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Resumo
A investigação que apresentamos pretende valorar uma intervenção que promova 
competências Tecnologias e de Escrita Narrativa nos aprendentes do 3o ano do Ensino 
Básico (E.B.). Intervenção, essa, composta por três momentos distintos: pré-intervenção, 
intervenção e pós-intervençào. Aplicou-se uma metodologia de ensino, a qual designamos 
de abordagem “Storyline”, em crianças do Io Ciclo. Mais especificamente, tomamos como 
referência uma turma do 3o ano de escolaridade, com dezanove alunos. Com esse 
objectivo, construiu-se um conjunto de instrumentos, designados de “ajudas pedagógicas” , 
que possibilitassem a promoção de competências tecnológicas e de escrita narrativa nos 
estudantes e possibilitasse a reflexão da professora sobre a sua prática. Além do conjunto 
de instrumentos aplicados às crianças, foram realizadas duas entrevistas à professora 
envolvida no estudo, uma antes da intervenção e a outra no final da mesma, para se 
poderem contrastar. Aos alunos foram apresentados questionários e produção de histórias 
livres, antes e no final da intervenção. Para recolhermos mais elementos em relação às 
competências tecnológicas e de escrita narrativa das crianças, a docente respondeu a um 
questionário de caracterização, relativo a cada uma, assim como, a recolha das suas 
avaliações trimestrais ( Io e 2o período). O investigador realizou observações sistemáticas, 
antes, durante e no final da intervenção. Os dados recolhidos inicialmente, conduziram ao 
desenvolvimento de uma intervenção, da qual foram alvo as crianças ao nível da promoção 
de competências tecnológicas e de escrita narrativa, em contexto de sala de aula. Os dados 
recolhidos na pós-intervenção evidenciam um maior uso em relação ao rascunho, uma 
autonomia e criatividade na produção de histórias narrativas, assim como, uma maior 
eficácia no uso das várias tecnologias utilizadas, levando estas a um aumento no empenho, 
por parte dos alunos, pelas aprendizagens propostas no currículo para este ano de 
escolaridade. A professora evidencia uma continuidade na metodologia utilizada e abertura 
à mudança no processo de ensino-aprendizagem, desde que seja para benefício dos seus 
aprendentes. Os resultados parecem mostrar que as crianças, do 3o ano de escolaridade, do 
E.B. e a professora envolvida, beneficiaram com a intervenção ao nível da promoção das 
referidas competências. A promoção de competências tecnológicas e de escrita narrativa 
parecem elevar a autonomia e a criatividade nos aprendentes do 3o ano do Io Ciclo do E. 
B..
Palavras-chave: Tecnologias; Escrita narrativa, Abordagem “storyline” ,
Ambientes de Aprendizagem significativos; Transversalidade, Conhecimentos prévios, 
Aprendentes, Promoção de competências; autonomia e criatividade.
Abstract
The investigation that we presented intends to value an intervention to promote 
competences Technologies and o f Escrita Narrativa in the students o f  the 3rd year o f the 
Basic Teaching (B.T.). Intervention that, composed by three different moments: pré­
intervention, intervention and powder-intervention. A teaching m ethodology was applied, 
which we designated o f  approach "Storyline", in children o f  the 1st Cycle. More 
specifically, we took as reference a the 3rd year-old group, with nineteen students. With 
that objective, a group o f  instruments was built, designated o f  "pedagogic helps", that 
you/they made possible the promotion o f technological com petences and o f  writing 
narrative in the students and they made possible the teacher's reflection on his/her practice. 
Besides the group o f applied instruments to the children, two interviews were 
accomplished the teacher involved in the study, one before the intervention and the other in 
the end o f the same, for if  they contrast. To the students questionnaires and production o f 
free histories were presented, before and in the end o f the intervention. For us to collect 
more elements in relation to the technological competences and o f  the children's writing 
narrative, the teacher answered the a characterization questionnaire, relative to each a, as 
well as, collect her/it o f their evaluations trimestrials (1st and 2nd period). The investigator 
accomplished systematic observations, before, during and in the end o f  the intervention. 
The data collected initially, they led to the development o f  an intervention, o f  which 
you/they were white the children at the level o f  the prom otion o f  technological 
competences and o f  writing narrative, in classroom context. The data collected in the 
powder-intervention evidence a larger use in relation to the draft, an autonomy and 
creativity in the production o f narrative histories, as well as, a larger effectiveness in the 
use o f  the several used technologies, taking these to an increase in the pledge, on the part 
o f  the students, for the learnings proposed in the curriculum for this year o f  education. The 
teacher evidences a continuity in the used methodology and opening to the change in the 
teaching-learning process, since you/he/she is for benefit o f  their students. The results 
seem to show that the children, the 3rd years old, o f B.T. and the involved teacher, they 
benefitted with the intervention at the level o f the promotion o f  the referred competences. 
The promotion o f technological competences and o f  writing narrative they seem to elevate 
the autonomy and the creativity in the students o f the 3rd year o f  B.T. 1st cycle.
Word-key: Technologies; Writing narrative, Approach "storyline", significant 
Atmospheres o f  Learning; Transversally, previous Knowledge, Students, Promotion o f 
competences; autonomy and creativity.
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Introdução
Introdução
Os saberes continuam a ser base do conhecimento, devendo, crescentemente, ser 
trabalhados até à sua aplicação prática, transformando-se, assim, em competências e 
revelando-se com o aprendizagens úteis e significativas. Urge, portanto, uma atitude 
assumida de proporcionar a mudança das práticas pedagógicas, conduzindo cada escola à 
procura dos seus caminhos para a inovação. É este, a nosso ver, o grande desafio da 
educação.
As mudanças na sociedade actual implicam um conhecimento múltiplo, uma 
aprendizagem ao longo da vida (Lopes da Silva, Veiga Simão & Sá, 2004) e uma 
autonomia na forma como se aprende.
Os alunos trazem toda a problemática de vida, são diferentes dos de épocas 
passadas, pelo que “conquistá-los” para aprender é uma tarefa difícil, mas que pode ser 
conseguida utilizando meios/ambientes de aprendizagem propícios/significativos, de forma 
a envolvê-los mais activamente.
Realizar um ensino que contribua para o desenvolvimento individual e social dos 
alunos “equivale a dizer que estreitar as relações entre os alunos e o mundo em que 
vivem, abandonar as tradicionais metodologias baseadas em mecanismos de memorização 
e repetição e, finalm ente, criar condições para que os alunos participem  na planificação  
das actividades a desenvolver, de acordo com os seus interesses, necessidades e 
aspirações, e que se apropriem dos sentidos das aprendizagens” (M .E., 2001, p.223). 
Neste sentido, a escola deixa de ser vista, apenas, como transmissora de saber e começa a
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reelaborar os seus currículos e as suas funções. Estas devem incluir uma construção 
conjunta do saber entre professores e alunos, um objectivo de dotar os alunos de meios que 
lhes possibilitem aprender ao longo da vida, uma capacidade de tom ar decisões e motivos 
para aprender. Temos a noção de que o processo é tão importante como o produto final. 
Fazer estas mudanças é um caminho moroso que desperta muitas interrogações. Parece-nos 
útil aproveitar o contributo das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC), como 
veículo promotor de tais mudanças.
O impacto das TIC, particularmente o computador, na sociedade de hoje e o 
acelerado desenvolvimento tecnológico a que se tem assistido nos últimos anos são dois 
aspectos marcantes da sociedade contemporânea.
Efectivamente, ao longo dos últimos anos, pela literatura existente dedicada à 
investigação em tom o do uso de computadores, têm sido referenciados, diferentes modelos 
e abordagens de ambientes de ensino-aprendizagem, de entre os quais destacamos: 1) o 
aprender a partir da tecnologia  (“ leaming from”), em que a tecnologia disponibiliza 
conhecimentos predefinidos, sendo o papel do aluno receber esse conhecimento como se 
ele fosse apresentado pelo próprio professor (ensino assistido por com putador (EAC), mas 
também filmes educativos, tutorais, aplicações “drill-and-pratice”, ensino programado, 
entre outros); 2) aprender acerca da tecnologia (“ leaming about”), em que a própria 
tecnologia constitui ela própria objecto de aprendizagem (“computer literacy”, 
conhecimentos e com petências necessárias para professores e alunos poderem utilizar uma 
determinada tecnologia); 3) aprender através da tecnologia (“ leam ing by”), em que o 
aluno aprende ensinando o com putador (programando o computador através de linguagens 
como Basic ou o Logo), e, por último, 4) aprender com a tecnologia (“ leaming with”), em 
que o aluno aprende usando as tecnologias como ferramentas que o apoiam no processo de 
reflexão e de construção do conhecimento (designadas como ferramentas cognitivas) 
(Jonassen, 1996).
De acordo com estas abordagens e concordando com o autor, o nosso estudo 
abarca-as, com a pretensão dos estudantes aprenderem: a partir da tecnologia, acerca da 
tecnologia, através da tecnologia e com a tecnologia, de modo a que as suas aprendizagens 
sejam reflexivas, criativas, autónomas e significativas.
Ainda segundo Jonassen (1996), ás ferramentas cognitivas podem ser todas as 
tecnologias que facilitam o pensamento crítico, que permitem uma aprendizagem 
significativa e que envolvem activamente os estudantes na construção de conhecimentos
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(e.g. na representação das ideias e entendimentos e na produção de bases de conhecimentos 
multimédia); nas explorações (e.g. no acesso à informação necessária e na comparação 
entre diferentes perspectivas); na prática (e.g. na simulação de problemas e na 
possibilidade de oferecer um espaço de problematizaçào seguro e controlável para o 
pensamento do estudante); na conversação (e.g. na colaboração com os outros, na 
discussão, argumentação e criação de consenso entre membros de um a comunidade de 
aprendizagem), e, por último, na reflexão (e.g. na ajuda à articulação e representação do 
conhecimento à reflexão sobre o aprendizado no apoio ao desenvolvimento do pensamento 
consciente).
Para Costa (2000), a perspectiva construtivista de aprendizagem "aprender com as 
tecnologias”, afigura-se um bom contributo "pois possui a vantagem, pelo  menos 
relativamente a outras tipologias mais clássicas, de nos ajudar a com preender não só os 
diferentes tipos de utilização possíveis [das tecnologias] em função  da fo rm a  de encarar a 
aprendizagem, mas também o tipo de trabalho que com elas po d e  efectivamente ser 
realizado’’ (p. 42).
Esta última abordagem, assente numa perspectiva construtivista, em que se 
reconhece a importância do papel central do aluno na construção do significado através da 
experiência, assim como na autonomia e auto-controlo da progressão na aprendizagem, 
tem contribuído, de igual modo como defendem também Bell (1965), Harkness (1965) ou 
Creswell (1997) para o desenvolvimento de novos ambientes de aprendizagem.
Fazendo as Tecnologias cada vez mais parte da nossa vida quotidiana, não faria 
sentido que elas não fossem consideradas um meio de aprendizagem importante. Por isso, 
no que se refere à escola em geral, “o grande problema, não é saber se devem usar ou não 
as tecnologias na formação. Trata-se, isso sim, de decidir como, quando e em que medida 
tirar partido desse meio de aprendizagem” (Ponte & Serrazina, 1998, p .l 1).
A abordagem principal deste projecto de investigação submetido ao título «A 
promoção das Tecnologias e da Escrita Narrativa pela abordagem “Storyline” , em crianças 
do Io Ciclo do Ensino Básico (EB)», desenvolveu-se numa turma de alunos do 3o ano de 
escolaridade do E.B. de um Agrupamento de Escolas do concelho de Loures, inserido em 
meio rural.
Este projecto surgiu de uma inquietude, provocada pelo o facto de se ter constatado, 
pelo relatório das provas de aferição do E. B. (4o ano 2000) que a maioria dos alunos revela
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acentuadas lacunas na construção linguística do texto. Também o relatório nacional da 
Avaliação integrada das escolas (IGE, 2001) refere que 21% dos alunos que concluíram a 
escolaridade obrigatória não dominam a competência de expressão escrita, na área 
curricular disciplinar de Língua Portuguesa. A constatação desta realidade levou-nos a 
reflectir sobre a necessidade de mudança das práticas docentes, no sentido de uma maior 
eficácia.
Pensamos que é na escola, em situações de ensino-aprendizagem, que se devem 
adoptar as metodologias necessárias para a promoção do desenvolvimento de diversas 
competências. No nosso caso concreto, estas abarcam, simultaneamente, competências 
tecnológicas e escrita narrativa, tendo o professor o papel de ajudar os estudantes na 
apropriação destas, tendo em vista uma melhoria nas suas aprendizagens.
Assim, optam os por uma metodologia de ensino que faz ligação do lúdico à escrita 
narrativa. Denominámo-la, essa metodologia, como abordagem “storyline” , tendo a sua 
concepção surgido da ideia de promover a escrita narrativa e as tecnologias de modo a 
entusiasmar as crianças para as actividades propostas, em contexto de sala de aula, 
transversal e transdisciplinar, entre as várias áreas curriculares disciplinares e não 
disciplinares, no âmbito do E.B. (Decreto-Lei n°6/2001, art°. 6) previstas no Currículo 
Nacional do Ensino Básico.
As alterações realizadas no Sistema Educativo Português estão de acordo com os 
pressupostos teóricos referenciados, na medida em que enfatizem a necessidade da 
aprendizagem ao longo da vida. Colocando a tónica na necessidade do aluno ser autónomo 
na sua aprendizagem e fazendo apelo, embora de uma forma implícita, ao desenvolvimento 
de novos ambientes de aprendizagem.
A transversalidade que o Currículo Nacional (Currículo Nacional do E.B.: 
Competências Essenciais, 2001) pressupõe, faz-nos, segundo Veiga Simão (2001), passar 
de lógica disciplinar para uma lógica transdisciplinar, que engloba simultaneamente as 
áreas curriculares disciplinares e as áreas curriculares não disciplinares. Esta concepção 
transversal do currículo leva-nos a pensar nas estratégias de aprendizagem, em ambientes 
de aprendizagem como base de um conhecimento significativo, que os alunos devem 
desenvolver e que lhes permitirão aprender ao longo da vida.
No Currículo Nacional a noção de competência (geral e específica) é am pla e 
integra conhecimentos, capacidades e atitudes, permitindo uma aquisição gradual de 
conhecimentos. Nesta noção, o processo e o produto aparecem com im portância igual,
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apesar de se com eçar a olhar para o processo com o relevante para a “qualidade” do 
produto, o que perm ite pensar num ensino com ambientes de aprendizagem activos, como 
meio de ajudar os alunos a alcançar as competências que o Currículo Nacional preconiza.
No “novo” contexto Educativo Português, referente ao I o Ciclo E.B., parece-nos 
pertinente reflectirm os sobre o termo competência, já  que este pode assum ir diferentes 
conceptualizações. As competências segundo Peralta (2001) podem ser vistas como:
a) a especificação precisa das capacidades necessárias para desempenhar 
determinada função ou tarefa, traduzidas pela identificação de um conjunto de 
comportamentos observáveis, susceptíveis de evidenciar uma actuação competente 
(competência como um saber fazer, geralmente, de natureza cognitiva);
b) um modo estratégico de acção eficaz face a conjuntos de situações que 
dominamos, porque dispomos, simultaneamente e de forma integrada, dos conhecimentos 
necessários e da capacidade de os mobilizar com plena consciência;
c) uma diferenciação na realização das tarefas por sujeitos diferentes e na 
individualidade de quem os realiza;
A última conceptualizaçào é partilhada na orientação do Currículo Nacional, onde a 
avaliação das competências é traduzida na avaliação do desempenho de uma pessoa em 
particular. Entre a prim eira concepção e a última podemos perceber que o desempenho 
aparece como externo ao sujeito e na última como interno.
A noção de competência expressa no Currículo Nacional é ampla, ao integrar 
conhecimentos, capacidades e atitudes, podendo ser entendida como um saber em acção, 
diferente do saber fazer, ao proporcionar o desenvolvimento integrado de capacidades e 
atitudes que tom am possível a utilização dos conhecimentos em situações diferentes.
A noção de competência acima preconizada assume-se diferente por perm itir a 
aquisição de aprendizagens, que desenvolve as capacidades de pensamento e as atitudes 
favoráveis à aprendizagem, por oposição a um conhecimento desprovido de elementos de 
compreensão e de resolução de problemas.
As competências que se pretendem desenvolver devem ser percepcionadas tendo 
por base a diferenciação pedagógica, a adequação e flexibilização, que está subjacente ao 
processo de reorganização curricular do E.B., ou seja, deverão ser contemplados vários e 
diferentes cam inhos para promover o desenvolvimento das competências em causa, de 
acordo com a multiplicidade das situações concretas.
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A esta noção de competência aparece associada a noção de autonomia em relação 
ao uso do saber, já  que a noção de competência pressupõe um processo que perm ita a 
activação de conhecimentos, capacidades e estratégias, principalmente, nas situações 
problemáticas ou “situações problema -  solução”.
A Reorganização Curricular ao salientar uma noção de com petência diferente, tal 
como está acima sistem atizada, enfatiza a necessidade de se proporcionarem ambientes de 
aprendizagem motivadores e eficazes.
O desenvolvimento de competências por parte dos alunos, parece-nos que só será 
possível se existir transversalidade entre as diferentes áreas curriculares disciplinares e não 
curriculares disciplinares, contemplando a especificidade de cada contexto de 
aprendizagem.
Segundo Abrantes (2001) a escola deverá ter “as funções da escola básica não 
podem  traduzir-se na mera adição de disciplinas, devendo centrar-se no objectivo de 
assegurar a form ação integral dos alunos. (...) a escola precisa de se assum ir como um 
espaço privilegiado de educação para a cidadania e de integrar e articular, na sua oferta 
curricular, experiências de aprendizagem diversificadas, nomeadamente, mais espaços de 
efectivo envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo” .
Na perspectiva anterior as mudanças previstas implicam naturalmente alterações 
nas práticas pedagógicas diárias dos professores.
O ensino, além de estar centrado na aprendizagem, passa a estar centrado no aluno, 
e na forma como se aprende, devendo o professor utilizar abordagens/metodologias de 
ensino que favoreçam a transparência reflexiva dos procedimentos empregues, bem como 
o desenvolvimento das competências presentes no Currículo Nacional do E.B..
A intenção da nossa investigação, consiste no desenvolvimento e valoração de uma 
intervenção que proporcione aos alunos do Io Ciclo do E.B. a promoção de competências 
tecnológicas e de escrita narrativa, assim como a construção de uma única história, como 
produto final, em vídeo -  CD-ROM (Anexo vídeo) e um conjunto de instrumentos, ou 
melhor de “ajudas pedagógicas” (Anexo M) que foram sendo realizados e que cada 
professor do Io Ciclo do E.B. poderá utilizar, como recurso às suas práticas, de modo a que 
os seus aprendentes planifiquem, desenvolvam, reflictam e critiquem sobre o que estão a 
fazer, o que estão a aprender, de maneira a construírem as suas aprendizagens e os seus
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conhecimentos de forma autónoma, criativa e motivante (Vygotsky, 1981; Jonassen, 1996; 
Papert, 1980).
Com a pretensão descrita, construiu-se um plano de actividades (Anexo M) para 
desenvolver durante o período de intervenção (Janeiro a M arço de 2005), descrito no 
capítulo III do qual faziam parte vários instrumentos, como: guias de escrita, grelhas, 
quadros e questionários. Nesta intervenção também se incluiu uma pré e pós-intervenção 
(Dezembro e Abril de 2005). Após este período, analisaram-se as evoluções obtidas, 
através da análise de conteúdo, durante os três momentos distintos, para as poder 
contrastar, com a fundamentação teórica analisada.
O interesse científico deste estudo prende-se com o facto de se realizar quase no 
início da escolaridade obrigatória, 3o ano do E.B., e da intervenção se desenvolver em 
contexto real. As evoluções verificadas serão analisadas e contrastadas com dados de 
algumas investigações existentes nesta área.
Os objectivos desta investigação levam-nos a enquadrá-la num estudo de caso, tipo 
valorativo (Femandez-Bellesteros, 1992), já  que consiste em valorar as possibilidades de 
uma intervenção que pretende desenvolver competências tecnológicas e de escrita narrativa 
nos nossos aprendentes. A perspectiva qualitativa que esteve subjacente a esta investigação 
levou-nos a optar por estratégias diversificadas de recolha e de análise dos dados, como os 
referidos acima e as entrevistas semi-directivas à professora envolvida no estudo.
Este projecto, como já  o citámos, “nasceu” a partir da necessidade de criar um 
ambiente de aprendizagem estimulante e aliciante para as crianças de uma turm a do 3o ano 
do E.B., de modo a desenvolverem as competências acima referenciadas mais 
autonomamente e com m aior eficácia. Esse ambiente de aprendizagem foi “ invadido” pela 
metodologia “storyline” retirada do Projecto Europeu do Programa Sócrates - Comenius 2 
“Early Technical Education” (ETE), (disponível on-line em: 
http://www.earlvtechnicaleducation.org, desde Setembro de 2004, em inglês, mas também 
em Português, com inúmeras propostas de actividades para as escolas e para os seus 
docentes aderirem às mesmas, desde que o queiram, funcionando como formação 
contínua) por se pensar que era a que mais se adequava, tanto à idade das crianças, como 
aos conteúdos curriculares aliados ao domínio que nos propusemos estudar.
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Descreveremos, pormenorizadamente, como está organizado o nosso estudo: o 
primeiro capítulo desta investigação resulta de uma revisão bibliográfica sobre tecnologias 
e suas implicações no ensino, escrita narrativa e abordagem “storyline” . O objectivo 
fundamental é o de tentar estabelecer um fio condutor entre as tecnologias e a criação de 
novos ambientes de aprendizagem, como é o caso da abordagem “storyline” utilizada para 
o desenvolvimento de competências tecnológicas e de escrita narrativa.
Que evoluções tiveram essas competências nas aprendizagens dos alunos, baseados 
em alguns autores como: Jonassen (1996), Papert (1980), Ponte e Serrazina (1998), Bell 
(1965), Veiga Simão, Cabrito & Rodrigues (2005, 2006), Flower e Hayes (1980), Hayes e 
Nash (1996), Camps (2003b), Barbeiro (1999) e Veiga Simão (2002, 2004). Para além dos 
autores reflectidos analisámos as mudanças no Sistema Educativo Português, referentes ao 
Io Ciclo do E.B., tendo por base o Currículo Nacional (CNEB, com petências essenciais, 
2001) e as implicações preconizadas ao nível de uma aprendizagem com competências 
tecnológicas e de escrita narrativa e promotora de autonomia nos aprendentes.
O segundo capítulo, referente à metodologia utilizada nesta investigação, começa 
por descrever o tipo de desenho de investigação escolhido e sua fundamentação, seguindo- 
se a sistematização de objectivos subjacentes a este estudo. Caracteriza-se os participantes 
e descrevem -se o procedimento e os instrumentos utilizados na recolha de dados.
O terceiro capítulo diz respeito ao desenvolvimento da intervenção, começando-se 
por caracterizar, sucintamente, o contexto educativo onde esta decorreu. N a caracterização 
referida reflecte-se sobre as mudanças a aplicar na escola, de forma a que esta proporcione 
novos ambientes de aprendizagem activos. A intervenção é descrita pela intervenção com 
os alunos, em contexto de sala de aula. Assumimos a infusão da abordagem nas áreas 
curriculares disciplinares e não curriculares disciplinares do currículo como facilitadora da 
transversalidade preconizada no Currículo Nacional do E.B..
O último capítulo apresenta a análise e discussão dos resultados, com eçando pela 
análise individual dos dados obtidos nos instrumentos utilizados e seguindo-se a 
confrontação dos mesmos com os dados obtidos nas entrevistas (inicial e final), efectuadas 
à professora.
As conclusões e as reflexões finais esboçam uma síntese dos resultados obtidos e 
uma reflexão, de acordo com as perspectivas teóricas assumidas, acerca dos objectivos que 
guiaram esta investigação. Nas reflexões sobre as finalidades deste estudo equacionamos
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um conjunto de orientações que poderão conduzir ao desenvolvimento de intervenções 
educacionais no Io Ciclo do EB, com alunos e professores.
Reflectimos sobre as limitações desta investigação como forma de proporcionar um 
questionamento que seja frutuoso e gerador de novas investigações.
Apresentamos, também, no corpo deste trabalho, os anexos relativos aos 
questionários, grelha de validação do vídeo, guião da entrevista, protocolo da entrevista da 
professora envolvida, grelha de categorização de análise de conteúdo, exemplos de “ajudas 
pedagógicas” e o produto final em vídeo.
Este trabalho de investigação pretendeu ser um contributo para a vida dos alunos, 
na medida em que ao envolver todos na concepção de um produto final, estes se 
empenharam, com alegria e entusiasmo, no seu percurso académico, de modo a se sentirem 
preparados na transferência de aprendizagens (Mendelsohn, 1994 citado por Miranda,
2005) para qualquer área curricular disciplinar e não curricular disciplinar. Ou seja, que 
cada um viesse a saber utilizar as competências adquiridas, em qualquer situação real de 
aprendizagem para que, posteriormente, ingressem na sociedade futura sem quaisquer 
dificuldades e obstáculos.
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A aprendizagem académica tem sido alvo de algumas investigações que tentaram, 
ao longo do tempo, percepcionar e avaliar: como promover o sucesso nos estudantes, como 
prevenir o insucesso, que práticas pedagógicas “adoptar”, que perfil deve ter o professor, 
como ensinar os alunos e com o eles aprendem.
A escola tem vindo a sofrer modificações ao longo do tempo, parece-nos que há 
uma necessidade de alterar currículos. A estes cabe o papel de permitirem uma 
aprendizagem ao longo da vida. Surge, assim, uma “nova cultura de aprendizagem” (Pozo,
1996) oriunda da sociedade de informação, da sociedade de conhecimentos múltiplos e de 
uma aprendizagem continua.
Cabe à escola um grande desafio, criar ambientes de aprendizagem estimulantes, 
que ensinem os alunos a transferir os conhecimentos adquiridos a vários contextos e 
situações (Miranda, 2005).
Parece-nos crucial o papel que os “ambientes de aprendizagem ” significativos 
possam ter na aprendizagem dos estudantes, de maneira a contribuir para que estes “(•• •) 
possam ser aprendentes ao longo da vida” (Lopes da Silva, Veiga Simão & Sá, 2004, p. 
72). As TIC serão um meio que poderá ser útil e a incluir nos já  referidos ambientes.
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1. Evolução do ensino -  im plicações na sala de aula
O processo de ensino aparenta estar a ser alterado, nas últim as duas décadas, 
visando prom over saltos qualitativos na aprendizagem e portanto, um a evolução na 
educação, tanto a nível da teorização como da investigação.
Na verdade, parece verificar-se uma deslocação do fulcro da aprendizagem do 
professor para o aluno e dos conteúdos conceptuais para a construção de conceitos e 
desenvolvimento de capacidades, competências, atitudes e valores. O papel do professor, 
passa de transmissor para facilitador/orientador da aprendizagem e o aluno deixa de 
desem penhar um papel de grande passividade cognitiva, de observador, e passa a constituir 
um agente activamente envolvido nas tarefas (Ogbom, 1997; Zimmerm an, 2000), capaz de 
formar ju ízos de valor sobre questões socialmente controversas, e o principal responsável 
pela sua aprendizagem (Vygotsky, 1981, 1991; Papert, 1980).
Além disso, parece dar-se mais ênfase à educação do que à instrução, ou seja, o 
educacional sobrepõe-se ao instrucional. Passa-se assim de uma sobrevalorizaçâo da 
aquisição de conceitos para a valorização da construção de conceitos, atitudes e valores 
úteis e aplicáveis ao quotidiano, necessários a uma participação plena na sociedade e com a 
preocupação de preparar os alunos para a aprendizagem ao longo da vida.
Mas, apesar da mudança na forma como actualmente se conceptualiza o ensino, é 
hoje consensual considerar o seu impacto limitado ao nível da sua utilização pelos 
professores, em sala de aula (Cachapuz, Praia & Jorge, 2000; M artins, 2002). As actuais 
recomendações decorrentes da investigação têm recebido pouco acolhim ento e portanto, 
estão longe de ser generalizadas.
Nas últimas décadas, o construtivismo terá sido o movimento predominante na 
educação, e os seus pressupostos de base estão bem patentes nas mais recentes perspectivas 
de ensino. Embora existam diversas variantes dentro da perspectiva construtivista 
referinos-emos apenas a duas das que mais influência tiveram no ensino — perspectiva 
construtivista radical e a perspectiva construtivista social.
A primeira pode ser identificada com as ideias de Glasersfeld (1996), cuja 
inspiração tem marca piagetiana, e defende que o aluno tem um papel importante na 
construção do conhecimento e, por isso, considera útil investigar com o ele o constrói; a 
segunda, toma por base ideias vigotskianas e defende que a com unidade onde o aluno está 
inserido tem um papel central na construção do conhecimento e influencia fortemente a 
forma como este vê o mundo.
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Considera a aprendizagem como uma actividade colaborativa e social, isto é, situa o 
aluno no contexto histórico e social e concebe a aprendizagem como um constructo social 
fortemente dependente do contexto e mediado pela linguagem. N esta vertente 
construtivista, valoriza-se a interacção social no processo de construção do conhecimento e 
a importância de estratégias cooperativas e colaborativas.
Todavia, ainda que entre vários autores, nomeadamente, Piaget (1975), Vigotsky 
(1986) Glasersfeld (1996) haja divergência em algumas questões, interessa salientar 
algumas das características principais em que parece existir acordo, como por exemplo: a 
aprendizagem dá-se através do envolvimento activo do aluno na construção do 
conhecimento e as ideias prévias dos alunos desempenham um papel importante no 
processo de aprendizagem.
A este propósito, e de acordo com Ogbom (1997), o construtivismo educacional 
baseia-se em quatro aspectos essenciais: (1) a importância do envolvimento activo do 
aluno; (2) o respeito pelo aluno e pelas suas ideias; (3) o entendimento da ciência enquanto 
criação humana; e, (4) a orientação para o ensino que valoriza os conhecimentos prévios 
dos alunos.
Parece-nos que o construtivismo sustenta o indivíduo -  tanto nos aspectos 
cognitivos e sociais do comportamento como nos afectivos -  não é um mero produto do 
ambiente nem um simples resultado de suas disposições intemas, mas antes uma 
construção própria que se vai produzindo, diariamente, como resultado da interacção entre 
esses factores.
Para outros autores, como Carretero & Limón (1997), o conhecimento é construído 
através de um processo de interacção entre a realidade e o indivíduo, sendo, por isso, 
simultaneamente individual e social. De facto, segundo estes autores, o indivíduo está 
inserido numa sociedade que influencia inevitavelmente a sua acção.
Segundo a posição construtivista, o conhecimento científico não é a cópia da 
realidade mas, antes, uma construção do ser humano a partir dos esquemas que já  possui. A 
tese construtivista assenta no princípio de que o conhecimento corresponde a uma 
representação subjectiva e individual que emerge da interacção adaptativa entre cada 
indivíduo e o seu ambiente.
Para os construtivistas, como Glasersfeld (1999, p. 20), “a aprendizagem é uma 
actividade construtiva que os próprios estudantes têm que levar a cabo” . A aprendizagem é 
vista como um processo construtivo, onde a informação é transformada em conhecimento
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por meio da relacionaçào e integração de conhecimentos pré-existentes, conduzindo à 
produção de novas representações.
Os construtivistas, consideram os conhecimentos prévios dos alunos elementos 
indispensáveis no processo de construção do conhecimento e, consequentemente, no 
ensino-aprendizagem. Assim, após identificar os conhecimentos prévios dos alunos, o 
professor deve proporcionar momentos para que estes possam explorar os seus 
conhecimentos, testar a sua validade e fazer previsões, bem como fornecer estímulos para 
os alunos desenvolverem, reestruturarem e, se necessário, alterarem as suas ideias 
(Ogbom, 1997).
Segundo os fundamentos psicológicos do construtivismo, o conhecimento é uma 
construção pessoal e a aprendizagem significativa está muito relacionada com os 
conhecimentos prévios dos alunos. A investigação revela que muitos alunos mantêm as 
suas interpretações dos fenómenos mesmo se são contraditórios com os escolares, e apesar 
do ensino. Assim, não ter em conta essas ideias pode ser um dos factores que contribui 
para o fracasso em atingir aprendizagens significativas. A epistemologia construtivista 
defende que a aprendizagem de muitos fenómenos é um processo de interpretação da 
realidade mediante a construção de modelos que condicionam a observação da mesma.
O construtivismo assenta no princípio de que aprender é construir ou reconstruir os 
conhecimentos, partindo das próprias ideias dos alunos, e expandindo-as ou modificando- 
as. Ensinar é facilitar a aprendizagem e delinear e organizar as actividades de 
aprendizagem. As ideias dos alunos são o ponto de partida do ensino e o currículo é visto 
como um programa de actividades, sendo dado especial im portância à resolução de 
problemas relacionados com a vida real. Neste momento, o aluno é o responsável pela sua 
aprendizagem, visto que é ele que constrói significados e que atribui sentido ao que 
aprende. O papel do professor na sala de aula, é o de orientador, guia, investigador. O 
professor exerce um valioso papel de mediador entre o novo conhecimento e o 
conhecimento que o aluno já  possui. Cabe-lhe, neste processo de mediação, adaptar o 
ensino às ideias que os alunos possuem sobre um determinado fenómeno e criar situações 
que promovam a sua capacidade de argumentação. Este modelo exige a utilização de uma 
diversidade de recursos materiais e requer um clima de diálogo, favorecendo a exploração 
de ideias e a aprendizagem cooperativa (Jiménez, 1996).
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Como já  referido, neste processo de construção do conhecimento, o professor 
desempenha a tarefa de prom over a negociação de significados (Driver, 1989), com o 
intuito de desenvolver nos alunos conhecimentos mais próximos dos científicos.
Parece-nos, deste modo, bem evidente que implementar um ensino assente em 
pressupostos construtivistas requer mudanças com fortes implicações no modo de actuação 
em sala de aula.
E possível estabelecer que, na sala de aula construtivista, o currículo é apresentado 
do todo para as partes, com ênfase nos grandes conceitos. Valoriza-se a procura de 
soluções às questões dos alunos. As actividades curriculares são baseadas na interpretação 
de situações problemáticas, recolha de dados e manipulação de materiais. Os alunos são 
vistos como intervenientes activos com teorias próprias sobre o mundo. Os professores, 
agem, usualmente, de maneira interactiva, privilegiando a partilha de saberes e procurando 
o ponto de vista dos alunos para poder entender os seus conhecimentos. A avaliação da 
aprendizagem está interligada com o ensino e ocorre através de observações do professor 
sobre o trabalho do aluno.
Assim, tendo em vista o exposto, pode inferir-se que para o construtivismo não 
basta transmitir uma informação ao aluno para que ele aprenda, é preciso que ele construa 
o conhecimento segundo a sua própria experiência interna. O professor deve criar os 
chamados “conflitos cognitivos” , dando oportunidade ao aluno de reconceptualizar os seus 
conhecimentos sobre o tem a em vez de lhe dar uma resposta pronta. Valoriza-se desta 
forma, as discussões entre alunos de diferentes níveis de conhecimento com a intenção de 
propiciar oportunidades de conflitos cognitivos (Vigotsky, 1986).
Como já  referido, e para sintetizar o que atrás se deixa exposto, pode dizer-se que o 
construtivismo baseia-se na ideia central de que tudo o que aprendemos decorre das ideias 
que nós próprios possuímos e construímos. Neste contexto, o papel do professor é o de 
facilitar este processo de aprendizagem, criando situações problemáticas, as quais os 
alunos são desafiados intelectualmente a resolver.
Essa abordagem defende que a educação em geral, tem como função ajudar os 
aprendentes a perceberem os seus conhecimentos prévios como algo “vivo” e importante 
para eles e a questionar o conhecimento e enfatiza a necessidade de entender melhor como 
cada indivíduo aprende.
Parece-nos que ensinar é, em suma, auxiliar os alunos a criar as suas próprias 
construções, descobrir com o se aprende, testar criticamente novas construções. Na óptica
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construtivista, a aprendizagem é consciente e voluntária sendo, todavia necessário orientar 
o aluno na aventura de aprender.
Tal como já  foi referido, o papel do professor é diagnosticar conhecimentos prévios 
já  existentes nos aprendentes antes do ensino formal e, a partir destes, organizar estratégias 
provocadoras de conflito cognitivo para promover aprendizagens adequadas.
Assim, a reconstrução cognitiva pode ocorrer por um processo de captura 
conceptual (quando os conceitos são próximos dos conceitos científicos, permitindo que o 
aluno, com um pequeno esforço cognitivo, consiga compreender os conceitos que se 
exigem) ou por um processo de troca conceptual (quando os conceitos são muito distantes 
dos científicos). Independentemente do processo implicado, cabe ao professor ajudar os 
alunos a transformar estruturas conceptuais e a reorganizar conceitos.
O professor sugere e refere propostas alternativas às dos alunos, provocando-lhes 
dúvidas e vacilações, incentiva a interacção e a cooperação entre os colegas. Além disso, o 
professor desenvolve estratégias e utiliza e explora “ajudas pedagógicas” de trabalho, tais 
como: guias, grelhas, quadros, gráficos, questionários, entre outros, todas relacionadas com 
“situações problem a-solução”, para ajudar os alunos a alterarem tais conhecimentos 
prévios, uma vez que estes são resistentes, e, também, para os provocar cognitivam ente e 
os envolver em situações relacionadas com o seu dia-a-dia. N este caso, cabe-lhe o papel de 
facilitador e de m ediador dos conhecimentos prévios dos alunos.
Nesta perspectiva, o aluno está no centro da aprendizagem. Valoriza-se o aluno 
como construtor da sua aprendizagem conceptual, sendo este apresentado com o um sujeito 
cognitivamente activo, em construção, que se auto-regula e auto-transforma à medida que 
(re)organiza e amplia a sua estrutura cognitiva, a partir do confronto entre as suas ideias e 
os conceito científicos. Com efeito, o aluno é o principal responsável por traçar o seu 
percurso pessoal.
Graças ao desenvolvimento científico e tecnológico do século XXI, bem como à 
reflexão sobre os objectivos sócio-educacionais, novas orientações para a educação, com 
fortes repercussões, estão na base de uma (outra) perspectiva de ensino — o ensino por 
pesquisa. Segundo Cachapuz, Praia & Jorge (2000), o ensino por pesquisa é uma 
perspectiva de forte sentido extemalista, potenciadora de inovação, valorizando os 
objectivos educacionais, indo de encontro às necessidades actuais e futuras dos cidadãos.
Esta perspectiva apela à introdução de uma visão inter e transdisciplinar decorrente 
da necessidade de compreender o mundo na sua globalidade e complexidade, cruzando
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saberes de diferentes áreas curriculares e não curriculares. Os conteúdos científicos são 
necessários para a formulação e resolução de problemas e adquirem pertinência numa 
visão mais estruturante e holística. Valoriza ainda contextos de descoberta e centra-se, 
sobretudo, em m etodologias de trabalho activas, de co-responsabilização pessoal, de 
participação e de empenho na resolução de “situações problema-solução” do dia-a-dia, 
bem como nos processos de trabalho entre pares e de partilha.
Nesta nova orientação, apela-se à superação de situações problemáticas diárias que 
poderão permitir uma construção de conhecimentos científico-tecnológicos e a reflexão 
sobre os processos utilizados e suas inter-relações (interligações e interacções) com a 
sociedade e o ambiente, à tomada de decisões informadas e responsáveis, bem como ao 
desenvolvimento de atitudes e valores. Dado que assenta em perspectivas sócio- 
construtivistas, esta orientação procura garantir que o conhecimento contribua para o 
desenvolvimento pessoal e social de todos os jovens e provoque acção.
O papel do professor é o de problematizador de saberes, organizador de processos 
de partilha, interacção e reflexão crítica, ou seja, um promotor de debates sobre situações 
problemáticas, fomentando a criatividade e o envolvimento dos alunos. O professor pode 
utilizar adequadamente materiais, tais como recortes de notícias que permitam fomentar a 
discussão e formular questões capazes de mostrar aos alunos que estão envolvidos nas 
problemáticas suscitadas e que têm algo a dizer. No processo de construção de conceitos, o 
professor pode ajudar, através de sínteses, a construir conceitos estruturantes.
Nesta perspectiva, o aluno como indivíduo activo assume um papel de pesquisa, 
reflecte criticamente sobre as maneiras de pensar, de agir e de sentir. O aluno passa a 
desempenhar papéis determinados e a partilhar responsabilidades, quer com o professor, 
quer com os seus pares. Valorizando desta forma, as suas capacidades de intervenção e de 
poder assumir vários papéis ao longo do trabalho de pesquisa. Assim, neste processo de 
construção de conceitos, os alunos desenvolvem a criatividade e atitudes de interesse 
continuado para com a aprendizagem.
A prática didáctico-pedagógica baseia-se no estudo de problemas abertos, com 
interesse para os alunos, permitindo uma abordagem qualitativa das situações. Num 
contexto destes, são valorizadas actividades inter e transdisciplinares no sentido do aluno 
poder vir a experimentar, sobre o problema, uma imagem global e portanto diferente 
daquela que a abordagem disciplinar propicia. A perspectiva em causa estende-se para lá 
do espaço de aula e escola. Valoriza-se o trabalho de grupo e de cooperação inter-grupos,
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as actividades de síntese e de reflexão critica. A avaliação da aprendizagem engloba 
conceitos, capacidades, atitudes e valores. A avaliação é parte integrante do ensino e 
organiza-se em ciclos de avaliação. Envolve todos os intervenientes no processo de ensino- 
aprendizagem e é contextualizada, visto que atende aos diferentes contextos situacionais.
Em suma, as actuais recomendações da investigação em consonância com o que 
está previsto no Currículo Nacional do Ensino Básico -  competências essenciais (2001) e 
com o projecto de “gestão flexível do currículo” , legislado pelo Decreto-Lei 6/2001, 
referente à reorganização curricular, têm reforçado orientações para as várias 
aprendizagens, escolhendo-se “situações problema-solução” de âmbito científico- 
tecnológico relativos contextos sociais reais, onde a aprendizagem dos conceitos e 
processos emerge da necessidade sentida, pelos alunos, de encontrar respostas possíveis.
Tendo em conta o referido anteriormente, e como veremos com mais pormenor em 
seguida, parece-nos não haver dúvidas que a lógica de tal perspectiva insere-se e articula- 
se com as Tecnologias.
2. As Tecnologias
Para Bednar, Cunningham, Duffy e Perry (1992), a concepção e desenvolvimento 
na tecnologia educativa tem de basear-se numa teoria de aprendizagem e/ou cognição, 
requerendo, da parte dos autores, uma reflexão e compreensão das bases teóricas 
subjacentes ao seu trabalho.
Até recentemente, a tecnologia educativa tendia a basear-se nas teorias 
behavioristas (Bednar et al., 1992). Pode, mesmo, afirmar-se que a tecnologia educativa, 
enquanto área de investigação e desenvolvimento, emergiu sob a influência de uma 
tradição objectivista (Duffy e Jonassen, 1992). Contudo, o construtivism o tem vindo a 
despertar um interesse crescente (Bedner e al., 1992). Winn (1993) refere mesmo uma 
quarta geração, ainda em emergência, da educação baseada em computadores, assente nas 
teorias de aprendizagem construtivistas.
O construtivismo inclui intrinsecamente várias teorias e em ergiu da confluência do 
pensamento de vários investigadores, possuindo uma longa história na educação e filosofia 
(Duffy e Cunningham, 1996). Para Papert (1997), o construtivismo é um movimento 
teórico que “( ...)  defende que a aprendizagem é facilitada quando é autodirigida. Põe em 
causa a aprendizagem tradicional assente num modelo de transmissão, através da qual o
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conhecimento passa do professor para o aluno. A palavra construtivismo resulta de um 
modelo alternativo, segundo o qual o aprendiz tem de construir conhecimentos sempre 
novos, em qualquer situação. ” (p. 74). Essa versão assenta os seus princípios gerais em 
tomo de três ideias fundamentais: construção do conhecimento, aprendizagem 
contextualizada e colaboração. Fosnot (1998) define o construtivismo como uma teoria 
psicológica da aprendizagem “(•••) que interpreta a aprendizagem com o um processo de 
construção recursivo, interpretativo, realizado por aprendizes activos que interagem com o 
mundo físico e social.”(p. 47).
O construtivismo “(•••) impôs-se na segunda metade do século XX e assenta, 
basicamente, em dois pressupostos: a realidade é subjectiva e a aprendizagem resulta da 
construção que o sujeito faz do que o rodeia.” (Carvalho, 1999; p. 23). Por outras palavras, 
“(•••) nós, como seres humanos, não temos acesso a uma realidade objectiva já  que 
estamos a construir a nossa versão, enquanto ao mesmo tempo a transformamos e a nós 
mesm os.” (Fosnot, 1998; p. 40).
Em bora as teorias de Piaget sejam geralmente consideradas com o princípios 
fundadores do movimento construtivista (Papert, 1997), este assenta numa base 
multidisciplinar para a qual contribuíram vários autores e pensadores de hoje e de ontem. 
Como refere Altet (1999), “(•••) as pedagogias de hoje estão enraizadas nas dos grandes 
pedagogos do passado.” (p. 32).
O principal contributo de Piaget foi a demonstração de que as mudanças na 
cognição resultam do mecanismo evoluçào-equilibração. A equilibração foi descrita por 
Piaget como o processo dinâmico de comportamentos auto-regulados que põe em 
equilíbrio dois comportamentos polares intrínsecos: a assimilação e a acomodação. A 
assimilação é a organização da experiência com as nossas próprias estruturas lógicas ou 
entendimentos. E a tendência auto-assertiva do indivíduo, uma tendência de realizar 
experiências novas às vezes promovendo contradições com os nossos entendimentos 
presentes, tom ando-os insuficientes e, assim, perturbando e desequilibrando a estrutura, 
levando-nos à acomodação. A acomodação é construída por um comportamento reflexivo, 
integrador, que serve para mudar o nosso próprio eu e explicar o objectivo, para que 
funcionemos em relação a ele, com equilíbrio cognitivo. (Fosnot, 1998).
Vygotsky (1991), Fosnot (1998) e Altet (1999) colocam em ênfase a 
mediação/interacção semiótica, em que a interacção social desempenha um papel essencial 
no desenvolvimento da cognição, pois a aprendizagem resulta, primeiro, da interacção com
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os outros e da integração na estrutura mental do indivíduo e com a “zona potencial de 
desenvolvimento”, área de exploração para a qual o aluno está cognitivam ente preparado.
Para as teorias construtivistas, o conhecimento é uma entidade construída por cada 
aprendiz através de um processo de aprendizagem. O conhecimento não pode ser 
transmitido de uma pessoa para outra, tem de ser (re)construído, inventado por cada 
pessoa.
A aprendizagem está baseada na participação activa dos alunos, através da 
resolução de problem as e do pensamento crítico, em actividades de aprendizagem 
relevantes e motivadoras para os próprios. Os alunos constroem o seu próprio 
conhecimento através da testagem de ideias a abordagens baseadas na sua experiência e 
conhecimentos prévios, aplicando-os a novas situações e integrando o novo conhecimento 
com os constructos intelectuais pré-existentes. N esta perspectiva, a aprendizagem é um 
processo construtivo no qual aquele que aprende constrói uma representação interna do 
conhecimento, uma interpretação pessoal da experiência.
A epistemologia construtivista está subjacente a várias teorias e modelos. Fosnot 
(1998) e Carvalho (1999) referem que podemos mesmo encontrar várias definições de 
construtivismo e que estas oscilam entre “( .. .)  o construtivismo cognitivo e o 
construtivismo social.” (p. 26).
Como já  referimos, o conhecimento é construído através da experiência e a 
aprendizagem, com o processo de construção do conhecimento, depende do conhecimento 
prévio. O aluno procede à construção do seu conhecimento reagindo às perturbações do 
ambiente através da adaptação das estruturas existentes dentro de si. A interacção com o 
ambiente, a experiência, provocam alterações quantitativas e qualitativas nas estruturas já  
existentes no aluno.
A aprendizagem é um processo activo. Para os construtivistas, a aprendizagem é 
“( ...)  um processo de construção recursivo, interpretativo, realizado por aprendizes activos 
que interagem com o mundo físico e social.” Fosnot (1998, p. 47) afirma que a 
participação activa do aluno é condição necessária à real aprendizagem e o professor 
deverá ser um facilitador dessa participação. Para Papert (1997) “o papel do professor é 
criar as condições para a invenção, em lugar de fornecer conhecimentos já  consolidados” 
(p. 74). A construção do conhecimento resulta de uma actividade de elaboração do 
educando “( .. .)  que confronta as informações novas com os seus conhecimentos 
mobilizados, produzindo, assim, novas significações mais aptas para  responder às
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questões que ele coloca. A actividade própria do indivíduo é, desta form a, substituída no 
cerne do processo de conhecimento: é este que selecciona, analisa e organiza os dados, a 
fim  de elaborar a sua própria resposta. ” (Bertrand, 1991; p. 69).
A reflexão é um elemento importante na aprendizagem. De facto, “a abstracção 
reflexionante é a força motora da aprendizagem. Como criadores de sentido, os seres 
humanos buscam organizar e generalizar experiências através de representações.” (Fosnot, 
1998; p. 46).
A aprendizagem deve ser situada em contextos reais, pois a ocorrência de uma 
aprendizagem significativa depende dos contextos. A autenticidade e a relevância revelam- 
se bastante importantes no contexto de aprendizagem, permitindo que os desequilíbrios 
facilitem a aprendizagem, que os erros dos alunos sejam percebidos como resultado dos 
seus conhecimentos prévios.
“E preciso oferecer investigações abertamente desafiadoras em contextos 
significativos realistas, permitindo aos aprendizes explorar e gerar muitas possibilidades, 
tanto corroboradoras com o contraditórias.” (Fosnot, 1998; p.46). N a abordagem 
construtivista, a autenticidade e relevância das tarefas e dos contextos de aprendizagem são 
de extrema importância. “O conhecimento que é adquirido de uma forma 
descontextualizada raram ente é transferido espontaneamente para solucionar determinada 
situação, permanecendo inerte” (Carvalho, 1999; p. 39).
A aprendizagem é uma interpretação pessoal do mundo. O conhecimento, resultado 
da aprendizagem, não pode pretender produzir uma representação de uma realidade 
independente (Glasersfeld, 1998). Não é possível termos “(•••) acesso a uma realidade 
objectiva já  que estamos construindo a nossa versão, enquanto ao mesmo tempo a 
transformamos e a nós m esm os.” (Fosnot, 1998; p. 40). Assim, apesar dos seres humanos 
possuírem a capacidade de comunicarem uns com os outros, fazem-no geralmente de modo 
simbólico. O contacto, a experiência que o indivíduo pode ter com o mundo de outro é, na 
realidade, construído sobre uma descrição e não sobre a verdadeira natureza desse mundo 
de outrem.
Na perspectiva construtivista, a realidade resulta de um a construção do indivíduo, 
de uma interpretação baseada nas suas experiências, não existindo uma única realidade ou 
entidade objectiva (Jonassen, 1992). Existe um mundo real, mas o seu significado é 
construído pelo indivíduo e a compreensão é indexada pela experiência, estando o 
significado enraizado na experiência.
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A aprendizagem é colaborativa, sendo negociada através de m últiplas perspectivas. 
A com unicação entre indivíduos separados no espaço-tempo ocorre através da utilização 
de sistemas simbólicos. Estes resultam de uma negociação entre m embros de um grupo 
sobre o seu significado. Como refere Fosnot (1998), “todas as culturas representam o 
senticlo da experiência de algum modo: p o r meio de símbolos, música, mito, narração de 
histórias, arte, linguagem, film es, modelos científicos explicativos e/ou form as  
matemáticas. Descentralizar da experiência, representar experiências e ideias com 
símbolos (por si só um processo construtivo) perm ite a criação de «espaços semióticos», 
onde nós podem os negociar os significados. Eu não posso ter um entendimento igual ao de 
outro ser humano que teve experiências diferentes, mas com linguagem, com histórias, 
com metáforas e modelos, podem os escutar e sondar os entendimentos uns dos outros, por  
meio disso, negociando significados que passam a ser «tidos-como-partilhados»”. (p. 43).
E comum a ênfase posta pelos construtivistas no proporcionar de oportunidades de 
aprendizagem, nas quais os alunos trabalhem em grupos e possam chegar a consensos 
sobre o significado. “Aprender é um processo interpretativo, de construção, por parte do 
aprendente activo, em interacção com o mundo físico e social” . (Carvalho, 1999; p. 29).
Oliveira et al. (2001) consideram que “a informática pode proporcionar uma nova 
dinâmica ao processo de construção do conhecimento” (p. 9). Perrenoud (2000) completa 
esta perspectiva, reforçando que as tecnologias não só permitem uma nova prática 
pedagógica, como a exigem.
Segundo Jonassen (1992), existem oito características associadas a um ambiente de 
aprendizagem construtivista. Este deve possibilitar ao aluno um papel activo, construtivo, 
colaborativo, intencional, complexo, contextuai, conversacional e reflexivo. Por outras 
palavras, os alunos são envolvidos pelo processo de aprendizagem quando manipulam, 
activamente, os objectos e ferramentas do processo e são responsáveis pelo resultado, 
constroem o seu próprio significado para os diferentes fenómenos, integrando as novas 
ideias com o seu conhecimento prévio.
Os aprendentes trabalham, naturalmente, em partilha dentro de comunidades de 
aprendizagem e de conhecimento. Os ambientes deste tipo devem proporcionar ao aluno os 
objectivos de todas as situações de aprendizagem. É necessário, também, envolver os 
alunos na resolução de problemas complexos, sob pena de estes desenvolverem uma 
perspectiva demasiado simplista do mundo, ou o situar as tarefas de aprendizagem num 
contexto real, significativo de modo a facilitar a compreensão e a transferência para novas
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situações. A aprendizagem é um processo social e as tecnologias devem permitir a 
conversação entre aqueles que aprendem.
A aprendizagem baseada nas tecnologias deve requerer ao aluno que articule as 
decisões que tomou e os processos ou estratégias que utilizou com os resultados obtidos.
A tecnologia é frequentemente, encarada como ferramenta e não como um meio de 
aprender, de educar, como ferramenta cognitiva. Assim, a tecnologia é entendida enquanto 
ferramenta computacional generalizável, que pretende envolver e facilitar ou substituir 
tipos específicos de processamento cognitivo, diferentes actividades cognitivas, facilitando 
aos alunos, a interacção com ambientes de aprendizagem construtivistas. (Kommers, 
Jonassen & M ayes, 1992).
Pinto (2002) refere que “se, p o r  um lado, existe o pressuposto de que urge um 
contexto, o mais próxim o do real possível e o mais enriquecido possível, perm itindo ao 
sujeito fa ze r  reflexões mais completas e correctas do mundo real, tendo como 
consequência, que os saberes adquiridos se tornam mais facilm ente transferíveis. Por 
outro, os processos colaborativos socializantes, além de permitirem ao sujeito uma maior 
capacidade de integração no ambiente, vão ser determinantes na percepção do 
crescimento de saberes de cada um, pois têm modelos de comparação que lhe são fiáveis. ” 
(p. 287). A transposição deste pensamento para a sala de aula origina dois princípios: (i) a 
apresentação da informação deve ser feita em contexto autêntico; (ii) devem ser 
encorajadas a colaboração e interacções sociais (idem, idem, idem).
Segundo Winn (1993), a utilização do computador em contexto educativo 
caracterizou-se, até ao momento, pela existência de três gerações com eçando, finalmente, 
uma quarta geração a reunir as condições necessárias para emergir. A “prim eira geração” 
baseava-se na teoria behaviorista e centrava-se, essencialmente, no conteúdo (Casas, 1999; 
Winn, 1993). As premissas subjacentes a esta “primeira geração” assistida por computador 
foram: (1) o com putador do aluno é razoavelmente previsível se se conhecer o suficiente 
acerca dos resultados pretendidos, como a instrução dos métodos empregues e do contexto 
em que ocorre; (2) o conhecimento e as habilidades que é suposto os alunos dominarem 
podem ser reduzidos, através de técnicas analíticas apropriadas, aos seus componentes 
“atómicos”.
O domínio de todos estes componentes produzirá, certamente, o comportamento 
pretendido; (3) a teoria instrucional prescritiva é suficientemente fiável para que os 
procedimentos do design instrucional, desde que desenvolvidos sistematicamente,
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assegurem, com eficácia, os conhecimentos visados, sem a intervenção adicional dos 
designers ou dos professores (Winn, 1993). Desta geração fazem parte muitos tutoriais, 
módulos de instrução, onde se aplicava à tecnologia educativa a aula expositiva e as 
demonstrações do professor à turma.
O processo de ensino-aprendizagem era entendido com o “uma mudança 
relativamente permanente numa tendência comportamental e/ou na vida mental do 
indivíduo, resultante de uma prática reforçada” (Casas, 1999; on-line). Tutoriais eram 
eficientes na aprendizagem de conceitos e conhecimento processual, mas limitados para 
desenvolver aprendizagens de nível superior.
Na “segunda geração”, a tónica deixou de se basear, no conteúdo para se centrar, 
essencialmente, no modo com o a informação é apresentada aos alunos (Casas, 1999; Winn, 
1993). “A focalizaçõo no projecto de mensagens instrucionais fo i  resultado da percepção  
de alguns psicólogos de que a teoria comportamental tem uma concepção incompleta do 
aprendizado humano, conduzindo a uma prescrição inadequada para estratégias 
instrucionais, e de que as teorias cognitivas de aprendizagem humana e instrução são 
fon tes mais satisfatórias aos projectistas instrucionais ( ...)” (Casas, 1999; on-line).
A “terceira geração” emerge da crença de que a natureza da interacção estabelecida 
entre o aluno e a instrução é determinante na aprendizagem, sendo de igual ou maior 
importância do que o conteúdo, ou do modo como a apresentação da informação é feita. 
(Casas, 1999; Winn, 1993). Esta orientação fundamenta-se, essencialmente, na ciência 
cognitiva. Uma das mais fortes e recentes expressões desta abordagem é uma 
aprendizagem resultante de uma interacção dinâmica, da possibilidade de transação entre o 
programa, o utilizador e o sistema. Apesar de se considerar que nem toda a aprendizagem 
precisa de ser colaborativa e de ter sido de várias simulações e tutoriais, atribui já  ao 
aprendente, um papel activo.
Finalmente, na “quarta geração”, a concepção predominante assenta na construção 
do conhecimento pelos próprios estudantes. (Casas, 1999; W inn, 1993), tal como já  
referimos, anteriormente.
Em síntese, não só é inevitável como desejável analisar o papel que as tecnologias 
podem desempenhar em contexto educativo. E inevitável porque as tecnologias decorrem 
naturalmente da evolução da sociedade e das características dos próprios computadores 
(Bricken, 1990a; Bricken, 1990b; Negroponte, 1996), colocando, necessariamente, novas 
questões à sua utilização educativa. E desejável se entendermos que pode ser a ferramenta
23
I -  Promoção das Tecnologias e da Escrita Narrativa
mais adequada para colocar um fim no paradigma industrial da educação, na escola- 
fábrica, na educação da segunda vaga (Toffer & Toffer, 1995) e que “tom ará possível a 
realização do sonho de qualquer educador progressista: no ambiente de aprendizagem do 
futuro, todos os aprendentes serão «especiais»” . (Papert, 1997; p. 39).
2.1. - Breve resenha histórica sobre a introdução das tecnologias de 
informação e comunicação (T1C), no contexto educativo Português
A primeira referência que encontramos com o propósito oficial de introduzir os 
computadores nos vários níveis do ensino não superior é expressa no docum ento designado 
por relatório Carmona (1984). Neste documento, propõe-se a criação de um projecto a 
nível nacional que concretize a introdução dos computadores no meio escolar não superior.
0  projecto M inerva (M eios Informáticos no ensino: Racionalização, Valorização, 
Actualização) é instituído em 1985 e visou: a) a introdução dos com putadores nos 
estabelecimentos de ensino não superior; b) a formação de formadores de professores e de 
professores; c) a produção de software; d) a promoção da investigação sobre a introdução 
dos computadores nas escolas destes níveis de ensino.
O projecto M inerva viria a organizar-se em tom o de núcleos de desenvolvimento 
ou pólos, que funcionavam de forma autónoma, quer administrativa quer pedagógica, 
sedeados em Universidades e Escolas Superiores de Educação (ESE). A relação entre os 
vários pólos concretizou-se pelo estabelecimento de colaboração entre alguns deles, 
nomeadamente através da realização de encontros abertos a todos os envolvidos.
Referenciaremos de entre estes encontros, as semanas LO G O 1 e os encontros 
Nacionais de periodicidade anual por envolverem um maior número de pessoas a nível 
nacional e assim contribuírem, em larga medida, para a inovação no seio da comunidade 
educativa. O projecto viria a terminar em 1994, sendo-lhe reconhecido, tanto a nível 
nacional, como internacional, o seu carácter inovador, essencialmente por ter conseguido 
garantir a colaboração entre professores universitários e professores de outros níveis de 
ensino. A principal crítica, que lhe viria a ser feita por aqueles que fizeram a sua avaliação 
final foi a de que não conseguira proceder à avaliação interna, de form a a reavaliar a sua 
intervenção no terreno, adequando-a aos resultados dessa mesma avaliação intema.
A avaliação final teve lugar no último ano da sua vigência. Para a sua 
concretização, os serviços do Ministério da Educação (ME) promoveram uma avaliação
1 L inguagem  de program ação adaptada ao ensino
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externa (a cargo de investigadores indicados pela Organização e Cooperação pelo 
Desenvolvim ento Europeu OCDE) e uma outra interna (feita por cada um dos pólos do 
projecto), com vista ao aproveitamento, em projectos futuros, das experiências 
pedagógicas que tinha proporcionado.
O relatório final de avaliação da autoria de João Pedro da Ponte2, apoia a reflexão 
acerca do que consideramos essencial para a compreensão das subsequentes políticas 
ministeriais sobre a introdução dos computadores e da Internet, em particular no ensino 
não superior. Segundo o relatório, “o M inistério da Educação nunca procurou clarificar a 
sua posição relativamente a grandes opções sobre o papel concreto das tecnologias de 
informação nos planos curriculares e na vida das escolas” (1994, on-line). Facto justificado 
com algumas dificuldades sentidas, nomeadamente no contacto com os estabelecimentos 
de ensino onde o projecto foi, muitas vezes, visto como um projecto para e de alguns 
professores. Enquanto permanecia esta ambiguidade da tutela, os professores optaram por 
colocar o com putador nas mãos dos alunos, entendido essencialmente como uma 
ferramenta.
De acordo com o “pólo da ESE de Setúbal, o computador -  é um instrumento que 
deve: a) perm itir a pesquisa e gestão da informação; b) auxiliar professores e alunos no 
tratamento dessa informação; c) colocar e resolver problemas e desafios; d) estimular a 
descoberta” (ibidem, ibidem). E “(...)  faziam da metodologia de projecto a base estratégica 
da utilização dos computadores no ensino, vigorando a ideia de que usar o computador 
como ferram enta nas mãos do aluno, e não como instrumento didáctico, conduz, de forma 
natural, à valorização de actividades de projecto” (ibidem, ibidem).
O trabalho de projecto contribuiu para uma dinâm ica que abrangeu 
transversalmente todas as actividades, designadamente no Io Ciclo do EB, onde a 
linguagem LOGO, durante uma certa fase de desenvolvimento do projecto, foi 
intensamente divulgada e utilizada, já  que a filosofia subjacente a esta linguagem 
informática adaptava-se muito bem ao trabalho de projecto individual e de grupo. “Pelo 
número de instituições e pessoas envolvidas, a telemática, afirma-se a par do LOGO, como 
um dos mais importantes domínios de actividade do projecto M INERVA nas escolas” 
(ibidem, ibidem).
2 Professor na Faculdade de Ciências de Lisboa
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A utilização da telemática teve o seu início com o “projecto Peneda-Gerês, apoiado 
pela Universidade do M inho que ligou em rede escolas isoladas do Io Ciclo, 28 escolas de 
zonas urbanas e 10 escolas da zona rural do Parque Peneda-Gerês” (ibidem, ibidem), 
criando uma BBS3. Este projecto teve muita importância no contexto das escolas que 
beneficiou, em “situação de grande isolamento entre si, e permitiu também a colaboração 
internacional através da sua ligação ao European Schools Project, permitindo-lhes 
interacções com outros parceiros relativas a projectos de áreas diversas com o o turismo, 
usos e costumes, intercâmbio cultural, etc.” (ibidem, ibidem).
O pólo da FCT-UNL4 realizou também uma actividade intensa na utilização da 
telemática, tendo sido “um centro muito activo na produção de software educacional e na 
divulgação da utilização da telemática” (ibidem, ibidem). Esta actividade telemática 
começou pela realização de “experiências no âmbito do videotexto” (ibidem, ibidem), mas 
o mais significativo é ter conseguido agregar outros pólos às suas iniciativas telemáticas.
Constituiu-se, deste modo, um grupo de pessoas empenhadas na exploração das 
potencialidades da telemática com fins educativos, que se propõe desenvolver um projecto 
telemático, viabilizando-o, através da criação/formação da BBS M INERVA, a qual “chega 
a constituir uma com unidade de mais de 120 escolas, mas direccionada para o 2° e 3o Ciclo 
e ensino secundário. Constitui-se, assim, o projecto 100 escolas (CEM), que integra seis 
áreas de actividade, nas quais as escolas se inserem. A telemática educativa surge 
verdadeiramente a nível nacional no ano lectivo de 91/92, tendo-se realizado umas 
jornadas nacionais, em Janeiro de 1993, na FCT-UNL.” (ibidem, ibidem).
Este grupo, que se identificava no final da vigência do projecto M inerva, como 
grupo EDUCOM 5, atingiu no final do projecto (1993/94) “mais de 140 escolas de todos os 
níveis de ensino, cerca de 40 centros de apoio local e 15 pólos do projecto M inerva, num 
total estimado de mais de 2000 utilizadores distribuídos pelo continente, Açores, M adeira e 
M acau” (EDUCOM -APTE6, on-line).
Após a extinção formal do projecto M inerva constitui-se como associação, a 
EDUCOM-APTE, que aproveitando a experiência e o reportório acum ulados na BBS 
MINERVA pretende, de acordo como artigo 2o dos seus estatutos: “prom over a utilização 
dos meios telemáticos, em ambientes educativos” (on-line). É, para nós, importante
3 Bulletin Boar System , uma das formas de proporcionar intercâm bio entre os utilizadores dum  serviço 
telemático
4 Faculdade de Ciências e Tecnologia -  Universidade Nova de Lisboa
5 Educação e Com putadores
6 EDUCOM - A ssociação N acional de Telemática Educativa
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destacar este projecto com o referência da utilização telemática educativa em Portugal, 
porque algumas das suas ideias consolidaram-se no Programa Internet na Escola (PIE), 
pela acção de alguns dos seus colaboradores e do seu coordenador, que tinham sido 
membros activos do grupo Educom.
Segundo Freitas e M aia (1993), dois dos promotores e mentores do grupo Educom, 
a utilização da telemática educativa deve ser pensada “para um educador, antes e acima de 
tudo em termos de comunicação entre pessoas, e no que é possível atingir através dessa 
comunicação: uma rede, ou seja, um grupo de pessoas, com interesses comuns, com 
ligações entre si, formando uma comunidade” (Educom-APTE, on-line). E, se pensar em 
telemática educativa é de facto, pensar na formação de uma comunidade, os mesmos 
autores afirmam que falar da telemática é “falar do conceito de rede educativa e do seu 
impacto na escola: quais as diferenças de a conceber como parte efectiva de um todo, e se 
despir do seu tradicional isolamento” (ibidem, ibidem).
Hoje, como ontem, a escola faz-se com pessoas, isto é, com professores e com 
alunos, na acepção mais com um e sendo a navegação, um modo de comunicação, devemo- 
nos questionar sobre a sua utilização, num plano de interacção, entre os diferentes actores 
do processo ensino-aprendizagem. Uma das dimensões mais consensuais sobre a utilização 
da Internet na educação, é facilitar a colaboração entre professores e alunos, aliás um dos 
objectivos para os quais a European schoolnet incentiva a utilização das TIC. A navegação 
é uma actividade útil e que os alunos gostam de realizar sendo, como uma aventura, 
bastante motivante para as crianças, desde que estas sejam acompanhadas e orientadas pelo 
professor tendo em vista assegurar o cumprimento dos objectivos.
Embora se reconhecesse que o projecto M inerva contribuíra para a mudança, o 
certo é que muitos professores começam a sentir-se desmotivados para continuarem a 
acreditar no futuro do projecto ao verem “os seus equipamentos ficarem progressivamente 
obsoletos, sentindo-se cada vez mais como os parentes pobres das tecnologias de 
informação” (Ponte, 1994, on-line).
Por outro lado, os professores aperceberem-se que o projecto perdera capacidade 
para melhorar os seus equipamentos e que o M.E. revelava alguma dificuldade em 
relacionar-se com ele, enquanto um todo. A este propósito, Ponte (1994) refere que “a 
interligação com os outros sectores do Ministério da Educação nunca foi plenamente 
conseguida” (ibidem). D e facto, o M.E. começou por mostrar-se favorável à
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implementação de outros projectos, nomeadamente o projecto IVA7 e, mais tarde, o 
projecto FORJA , como meio para garantir o equipamento das escolas secundárias, com 
material actualizado e para a formação tecnológica dos jovens, deste nível de ensino 
(idem).
O término do projecto Minerva, coincidiu também com uma nova filosofia na 
formação dos professores, exigida pela aprovação do novo estatuto da carreira do ensino 
não superior. A formação pedagógica e técnica dos professores para a utilização dos 
computadores no ensino, uma das finalidades do projecto Minerva, era, agora, organizada e 
executada pelos Centros de formação de professores, constituídos a partir das associações 
de escolas e com financiamento do programa FOCO9. Acresce dizer que era também 
sentido um vazio relativamente às orientações da tutela sobre o futuro da utilização dos 
computadores, no ensino não superior.
Seguidamente, surge o EDU TIC10, um projecto de duração efémera (1995-final de 
1995) e, posteriormente, o program a Nónio séc. X XI11, criado pelo despacho n°232 ME96, 
de 4 de Outubro de 1996, basicamente com os mesmos objectivos assumido pelo EDUTIC.
No Livro Verde para a Sociedade de Informação em Portugal (aprovado pelo 
Conselho de Ministros, no dia 17 de Abril de 1997, e presente à Assembleia da República, 
em sessão plenária, no dia 30 de Abril) são traçadas as grandes linhas de orientação para a 
área das tecnologias, incluindo “medidas de política” que visam traçar Planos de Acção e 
garantir que Portugal possa aproveitar “a janela de oportunidade oferecida pela emergência 
da Sociedade de Informação” (Livro Verde, on-line).
O programa Nónio séc. XXI, insere-se nesta política institucional, visando garantir 
os recursos necessários ao cumprimento das recomendações do Conselho Europeu para a 
educação: “entende-se como objectivo desejável para o ano 2000, que todas as escolas 
primárias e secundárias tenham, pelo menos, um computador multim édia, por sala de aula, 
ligados a uma rede local e com acesso às redes telemáticas, nacionais e internacionais” 
(idem, idem). Na realidade, sensivelmente por esta altura, as directivas emanadas do
7 Integração para a vida activa
8 Form ação de professores de jovens para a vida activa
9 Form ação continua de professores
10 Program a de tecnologias de inform ação e com unicação para a educação
11 O program a N ónio Séc. XXI Tecnologias da Informação e com unicação na educação -  é com posto por 
quatro subprogramas: aplicação e desenvolvim ento das tecnologias de inform ação e com unicação (TIC); 
formação em  TIC; criação e desenvolvim ento de software educativo; difusão de inform ação e cooperação 
internacional
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Conselho Europeu começaram a marcar todas as acções e iniciativas relativas à 
divulgação, formação e utilização das TIC, colocando na agenda política o 
desenvolvimento da Sociedade de Informação.
O Livro Verde faz uma reflexão estratégica para o desenvolvimento da Sociedade 
de Informação em Portugal, dando exemplos e estimulando iniciativas nos diferentes 
sectores da sociedade. Sendo um documento de reflexão e não de operacionalidade, divide- 
se em 11 temas. O quarto tema aborda “A Escola Informada: Aprender na Sociedade da 
Informação” (é neste tema que está inserido o programa Nónio séc. XXI), onde, 
naturalmente, se reflecte sobre a introdução da tecnologia nas escolas. Ao longo da 
fundamentação justificativa das várias medidas que aí se sugerem, assume-se que a 
educação na Sociedade do Conhecimento é um processo que se realiza ao longo da vida e 
que se concretiza em 4 dimensões do aprender: aprender a conhecer; aprender a fazer; 
aprender a viver em comum e aprender a ser.
Para que se tome possível esta mudança de paradigma, do ensinar para o aprender, 
a escola e os professores são chamados a desempenhar papéis e a resolver desafios antigos 
mas de forma inovadora. De facto, "escola e professores encontram-se confrontados com 
novas tarefas: fa ze r  da Escola, um lugar mais atraente para os alunos e fornecer-lhes as 
chaves para uma compreensão verdadeira da sociedade de informação. Ela tem de passar 
a ser encarada como um lugar de aprendizagem, em vez de um espaço onde o professor se 
limita a transmitir o saber ao aluno; deve tornar-se num espaço onde são facultados os 
meios para construir o conhecimento, atitudes e valores e adquirir com petências"  
(ibidem, ibidem).
A alteração dos programas escolares é aceite como uma estratégia para a 
concretização desta mudança: “rever e adaptar os programas escolares no sentido de 
m elhor contemplarem o estudo das temáticas associadas à sociedade de informação” 
(ibidem, ibidem).
A introdução destas mudanças na escola deve atender a que “a experiência tem 
demonstrado que a tecnologia mais avançada não tem qualquer utilidade para o meio 
educativo, se o ensino não estiver adaptado à sua utilização” (ibidem, ibidem). É 
importante, em nossa opinião, que a relação entre a tecnologia, o saber e os professores se 
explicite, neste documento orientador, como uma tríade tão desejável como necessária, 
pois não podem ocorrer como itens separados do processo, reconhecendo “que informação
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não é conhecimento e o aluno continua a necessitar da orientação de alguém, que já  
trabalhou ou tem condições para trabalhar essa informação” (ibidem, ibidem).
Como se pode concluir, não propõe uma orientação de desinvestimento na 
capacidade formadora do professor, continuando, este, necessário para a orientação e para 
a reflexão crítica do saber como a via mais natural de o alcançar.
Estes continuarão a desempenhar os papéis centrais da acção formativa dos 
professores, doravante assessorados e apoiados pela tecnologia que de acordo com Papert 
(1997), reconhecidam ente um acérrimo defensor da utilização dos computadores, na 
educação, necessitarão de adquirir a necessária competência na “fluência tecnológica” (p. 
151) suficiente para a utilização dos computadores e a procura do saber. Fluência, no 
sentido prático da utilização, da recolha e da selecção da informação é o que o Livro Verde 
sugere como necessário garantir aos estudantes do E.B. quando indica que a Escola deve 
“facultar a todos a possibilidade de terem ao seu dispor, recolherem, seleccionarem, 
ordenarem, gerirem e utilizarem essa mesma informação” (on-line).
Sem uma visão estratégica do que interessa ao país e à nossa sociedade não se 
poderá na verdade, ir longe. No mesmo dia em que escutámos o discurso do Primeiro- 
ministro, dando abertura ao novo ano escolar, 2003/04, ouvimos o Presidente da República 
referir que precisamos de ter governos que planeiem para além do imediato, que a visão 
estratégica não se com padece com uma legislatura fazendo e refazendo de 4 em 4 anos. 
Parece-nos que neste tem a houve essa visão estratégica. Esta estratégia assumiu-se como 
um imperativo nacional, o cumprimento do objectivo “assegurar que todas as escolas 
possuam equipamentos informáticos, no sentido de cumprir objectivos europeus e 
nacionais” (Estratégias, on-line).
O plano de acção para o cumprimento da estratégia agrupa-se em 5 pontos: a) 
Definição, desenvolvimento e certificação de competências básicas em TIC; b) Integração 
das TIC nos processos de ensino-aprendizagem; c) M elhorar as condições de acesso às 
TIC, em infraestruturas e recursos; d) Formação de professores e outros agentes educativos 
e e) Investigação, desenvolvimento e avaliação das TIC. Como se pode compreender, a 
estratégia não se centra somente na Escola, ela é antes uma proposta global para servir toda 
a nação portuguesa.
O poder político define o âmbito das reformas a introduzir na administração 
pública, os benefícios e incentivos à compra de equipamentos essenciais para que os 
particulares e as empresas possam beneficiar das vantagens introduzidas pela Sociedade da
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Informação, de acordo com o plano de acção e com o propósito de alcançar as metas 
definidas. Com esta iniciativa, a formação na utilização das TIC deixou de ser um projecto 
parcelar de um M inistério, para passar a ser um projecto global, de solidariedade 
governamental e que interessa a todo o Estado.
A presença da Internet nas escolas tomou-se visível sobretudo após o início da 
implementação do PIE. Este programa arrancou no ano de 1997, com o propósito de 
assegurar “a instalação de um computador multimédia e a sua ligação à Internet na 
biblioteca das escolas, procurando contribuir para uma maior igualdade e melhoria do 
acesso à informação: com o CD-ROM , através da Internet, disponibilizando materiais 
produzidos pelas escolas e ainda como forma de partilha e cooperação com outras escolas, 
com a rede da comunidade científica e outros” (PIE, on-line).
Actua no âmbito da iniciativa Internet, articula-se com os propósitos do Livro 
Verde e faz parte das iniciativas governamentais dirigidas à Sociedade de Informação, 
sendo da responsabilidade do M inistério da Ciência e da Tecnologia de então, actualmente 
o M inistério da Ciência e Ensino Superior. O seu desenvolvimento é assegurado pela 
equipa da uA RTE12. A uARTE tem como objectivos: “a produção de conteúdos científicos 
e tecnológicos a disponibilizar na Rede; o desenvolvimento de actividades telemáticas nas 
escolas e as formas de interacção e parceria entre os vários parceiros educativos” (uARTE, 
on-line).
Foi o responsável pela ligação de todas as escolas públicas do E.B. e secundário e 
alguns jardins-de-infância à rede Internet, para além de algumas escolas privadas. De 
acordo com o coordenador da uARTE, João Correia de Freitas, o program a tem, no apoio 
às escolas, duas dimensões: a presencial e outra à distância.
A presencial é concretizada pela visita de um professor da equipa do PIE à escola 
que “reúne com o professor ou equipa de animação da Internet na escola procurando 
identificar problemas e apresentar sugestões e pistas para o trabalho futuro” (Freitas, 2001, 
p .148) e a distância “através da World Wide Web, num conjunto de páginas que reúnem 
recursos para a auto-formação ou para os centros de formação, ferramentas de trabalho, 
catálogo de apontadores educativos, espaço de construção de conteúdos, diversas bases de 
dados com contactos, projectos, etc., bem como materiais mobilizadores do uso da Internet 
na escola, que se constituem ( .. .)  propostas de educativamente inovadoras” (ibidem, 
ibidem, ibidem).
12 U nidade de apoio à rede telem ática educativa
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O processo de ligação das escolas terminou em 2002, com a ligação das escolas do 
Io Ciclo do E.B.. O que mudou é que o direito a gozar os privilégios de estar na Sociedade 
de Informação, está mais perto de se alcançar, ao alcance da “ponta dos dedos” (Livro 
Verde, on-line).
O programa Nónio séc. XXI promove a adesão dos professores, dos alunos e das 
escolas às iniciativas europeias, tentando interessar os vários actores das comunidades 
escolares e da sociedade em geral no desenvolvimento de projectos que implicam a 
utilização das TIC. Particularmente, mencionamos o sítio do Centro de competência Nónio 
século XXI da Universidade de Évora, o qual nos parece ser uma acção colaborativa, cujo 
objectivo “continua a ser a produção de conteúdos educativos nas vertentes de 
desenvolvimento profissional do professor e da integração das TIC na Escola” (on-line). 
Evocamos este sítio por apresentar propostas de projectos e de actividades (conteúdos de 
apoio às actividades de sala de aula e de formação dos professores na utilização das TIC) 
dirigidos às escolas do Io Cicio E.B..
Diversos são os programas e as iniciativas que visam aproxim ar e dar a conhecer as 
particularidades de cada estado membro da União Europeia. No que respeita à Educação, a 
estratégia tem sido a de continuar a permitir a diversidade de planos de estudo e de 
formação, acreditando que a diversidade cultural da Europa é um pólo de desenvolvimento 
e de riqueza, mas, em contrapartida, existem, promovidos pelo Conselho da Europa ou por 
outros departamentos oficiais da União e aceite pelos governos dos diferentes estados, 
iniciativas que estimulam a mobilidade e o intercâmbio, com vista à criação de uma 
identidade comum.
O program a Sócrates, que formaliza uma dessas iniciativas, é o programa para a 
cooperação no domínio da educação criado pela decisão n°819/95/CE do Parlamento 
Europeu e do Conselho para vigorar numa primeira fase até 1999, encontrando-se, 
presentemente, na segunda fase, que terminará em 2006. Dentro deste programa, a acção 
Minerva, que tem a coordenação de estabelecimentos do Ensino Superior, visa dar 
cumprimento a uma resolução do Conselho. Segundo a qual “a utilização e a avaliação das 
TIC no domínio da educação devem: proporcionar uma melhor resposta às necessidades 
em matéria de ensino e aprendizagem, e introduzir novos métodos pedagógicos que 
tenham plenamente, em consideração a evolução do papel do docente; conferir um papel 
mais activo e participativo aos alunos e estudantes; levar à individualização da
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aprendizagem; favorecer abordagens transdisciplinares; fomentar a cooperação e a 
multidisciplinaridade” (Guia programa Sócrates, on-line).
No âmbito dos projectos de utilização das TIC na Educação, o nosso estudo, ou 
melhor a nossa intervenção teve como pretensão optar por uma das actividades 
(“storyline”) do Projecto “Early technical education” (ETE). Este inscreveu-se no 
programa Sócrates Comenius 2, resultando dum a candidatura formulada por seis 
instituições de quatro países da União Europeia. Sendo um projecto que se inseria na linha 
da “ inovação/produção de materiais pedagógicos” , a parceria incluía instituições de 
diferente natureza, permitindo colocar ao serviço da investigação entidades produtoras de 
conhecimento e entidades produtoras de material pedagógico.
O ETE, que decorreu entre 2002 e 2004, como projecto piloto, prosseguindo como 
formação continua aos educadores e professores do Io Ciclo do E.B., desde que queiram 
aderir às actividades por ele propostas, tendo sem pre um suporte teórico às mesmas. O 
projecto teve então, por parceiros: a escola profissional Richard-von-weizsãcker- 
Berufskolleg, Lüdinghausen/Alemanha (coordenador geral); a escola profissional 
Berufsbildende Schulen IIV -  Sozialwesen, Braunschweig/Alemanha; a Universidade 
Técnica Haagse Hoogeschool, the Hague/Holanda; o departamento de Didáctica de 
M atemática e das ciências da Universidade de Barcelona/Espanha; a Faculdade de 
Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de Lisboa/Portugal13 e a empresa 
Volkswagen Coaching Gmbh, Wolfsburg/Alemanha.
Deste modo, o projecto ETE permitiu a partilha de conhecimentos e experiências 
de instituições com vocações diversas, desde a formação de Educadores de Infância e de 
Professores do Io Ciclo do E.B. ao desenvolvimento de tecnologias educativas, passando 
pelo desenvolvimento curricular, a avaliação em educação e a produção de produtos e de 
artefactos destinados à utilização na prática pedagógica.
Esta opção de candidatura pretendeu “(...) contribuir para o desenvolvimento de 
um pensamento científico e tecnológico jun to  dos jovens, tendo p o r  base três pressupostos 
fundamentais: a) sem depreciar as restantes áreas do saber, as ciências experimentais e 
tecnológicas constituem-se em domínios indispensáveis ao desenvolvimento da sociedade 
do conhecimento; b) na Europa comunitária, assiste-se a uma procura progressivamente
13 Equipa: Professora D outora Ana M argarida Veiga Simão, Professor Doutor Belm iro C abrito  e Doutora 
Elisabete Rodrigues
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mais fo r te  de estudos nas áreas das ciências sociais e humanas, em detrimento dos 
domínios científico e tecnológico; c) o gosto pela ciência e tecnologia e o processo de 
construção de um pensam ento cientifico inicia-se nos primeiros anos de vida da criança 
(Veiga Simào, Cabrito & Rodrigues, 2005, p.2).
Paralelamente, o projecto teve ainda, “a preocupação de desenvolver experiências, 
actividades e materiais pedagógicos do domínio científico-tecnológico apreciados por 
todas as crianças, de forma a promover nelas, desde muito cedo, o gosto pela ciência e 
tecnologia e a tomada de consciência da necessidade de assumir uma postura rigorosa e 
critica face aos diferentes fenómenos”, (ibidem, ibidem, p.3)
O público privilegiado traduziu-se em crianças com idades compreendidas entre os 
3 e os 10 anos de idade, bem como os profissionais que com elas trabalham.
Toda a metodologia seguida pelos parceiros foi decidida em reuniões conjuntas. 
"Todo esse trabalho fo i  realizado por etapas, em reuniões conjuntas dos parceiros e em 
reuniões nacionais preparatórias daquelas. A criação de uma plataform a de ambiente  
colaborativo onde os produtos parcelares iam sendo colocados, bem como as 
análises/críticas e sugestões p o r  cada parceiro, perm itiu uma pilotagem  do projecto  
assente na cooperação diária e na preparação das sessões de trabalho conjunto. ” (ibidem, 
ibidem, ibidem).
Uma das reuniões internacionais teve como objectivo primordial encontrar a 
definição de educação tecnológica precoce (ETP) aceite por todos os envolvidos e que se 
inscrevesse no quadro teórico existente.
Assim, no termino da reunião tinha-se chegado a uma definição consensual: a ETP 
“(■..) sensibiliza as crianças para os fenómenos científicos e técnicos. Cria oportunidades 
para desenvolver e apoiar o interesse das crianças e a sua compreensão de princípios 
básicos de ciência e tecnológica, promovendo experiências e desenvolvendo capacidades. 
Está concebida para o grupo etário dos 3 aos 10 anos e para ambos os sexos e ocorre no 
contexto do mundo emocional, cultural e social das crianças. Tem em conta uma 
variedade de conceitos de ensino, processos, materiais e m étodo’’ (ETE, on-line, citado in 
ibidem, ibidem, p.4).
No âmbito deste projecto, o produto final delineado pelas várias instituições 
envolvidas foi um manual on-line sobre/para o ensino das ciências e da tecnologia, em 
crianças dos 3 aos 10 anos. Tal manual pode ser utilizado por qualquer educador/professor. 
Neste sentido, o manual “ ( . . .)  cumpre diversas funções, nomeadamente:
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a) a de constituir um instrumento de/para form ação de professores e educadores, 
em domínios tão diversos como o processo de aprendizagem da criança, o planeamento e 
preparação das práticas educativas ou a selecção de metodologias didácticas e de 
desenvolvimento curricular;
b) a de constituir um instrumento apetecível para os professores e educadores, em 
virtude de um design que facilita  a sua utilização;
c) a de poder ser utilizado em qualquer local (sala de aula, jardim , etc.,);
d) a de concorrer para a prática da educação tecnológica, apresentando uma 
grande variedade de propostas de actividades experimentais que podem  ser realizadas 
com diferentes graus de dificuldade, de modo a serem passíveis de utilização com crianças 
de diferentes idades;
e) a de prom over uma educação para a cidadania, nomeadamente pelas 
estratégias propostas e pela  natureza dos recursos a que se pode recorrer para a 
realização das diversas experiências; etc. ” (Veiga Simão, Cabrito & Rodrigues, 2005, pp. 
4-5).
O manual refere, ainda, os recursos necessários, as estratégias pedagógicas 
possíveis e os resultados esperados. É tido em conta, que algumas dessas actividades já  
foram testadas com diferentes conjuntos de crianças nos países envolvidos. Um dos 
capítulos do manual descreve, exactamente, a forma como essas actividades foram 
realizadas e os resultados obtidos. No entanto, cada educador deverá adaptar as 
metodologias de trabalho propostas ao seu contexto de sala de aula.
O ETE tem como pressupostos teóricos “ (...) promover: a) a autoconfiança, 
levando as crianças a sentir que dominam a técnica, onde as actividades desenvolvidas 
respeitem o ritmo e o nível das crianças; b) o autodomínio, crianças com diferentes estilos 
de aprendizagem e diferentes interesses deverão trabalhar com prazer e segurança, o que 
exige tarefas diversificadas, de maneira a que cada criança possa  fa ze r  o que lhe agrade; 
e, c) a curiosidade, propondo actividades estimulantes e provocatôrias, próxim as da 
experiência da criança” (ibidem, ibidem, p.5).
Este projecto refere que a educação deve ser orientada para o desenvolvimento, 
começando com as actividades lúdicas das crianças, as quais, subtilmente, se vão 
transformando em actividades de aprendizagem (Veiga Simão, Cabrito & Rodrigues, 2005, 
2006).
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O desafio do ETE é o de olhar criativamente para a tecnologia, “aprender fazendo” 
é o princípio básico, como a própria criatividade (ibidem, ibidem).
Pucket & Black (2000) citado por (Veiga Simão, Cabrito & Rodrigues, 2005) “(...) 
consideram que as crianças mais novas: a) têm uma necessidade inata de saber e são, por  
isso, aprendentes fidedignos; b) conseguem iniciar e desenvolver os seus próprios 
processos de aprendizagem, num ambiente estimulante; c) constroem o conhecimento em 
interacção com adultos, com os pares e com situações e materiais significativos; d) se 
desenvolvem fisicam ente, emocionalmente, socialmente e intelectualmente, em diferentes 
momentos ” (p. 6).
Tendo em conta os pressupostos, “( ...)  as experiências tecnológicas foram 
construídas para satisfazer a curiosidade da criança, apoiar a sua tentativa de dar sentido ao 
mundo, desenvolver a sua competência em planear e agir autonomamente e levá-la a 
responsabilizar-se pelo seu próprio processo de aprendizagem” (idem, idem, idem).
No que respeita ao contexto, considerou-se que este tem de proporcionar às 
crianças espaço e oportunidades, apostando na experimentação e encorajando a criança a 
encontrar resposta para as suas perguntas, desafiando-a (idem, 2005, 2006).
Para integrar a educação tecnológica no currículo escolar é necessário reconhecer 
um educador/professor “(...) que assuma como pressupostos que:
a) o ensino é centrado na criança e não no currículo ou nas competências;
b) o ensino reconhece e reage ao conhecimento que cada vez mais se produz nas 
diversas áreas do currículo;
c) o ensino acontece em situações individualizadas ou em pequeno grupo;
d) o ensino admite culturas variadas e estilos de aprendizagem singulares; ” 
(ibidem, 2005, p. 6).
Tanto os educadores/professores terão de desenvolver competências, nos seguintes 
domínios, tal como afirma Vreugdenhil (2003); citado por Veiga Simão, Cabrito & 
Rodrigues (2005): “ ( .. .)  pedagógico; científico; ( .. .)  relações interpessoais;
organizacional; cooperação entre colegas e com o meio e, por fim, o da reflexão sobre o 
desenvolvimento profissional” (p.7).
Para tal os professores devem ter autodomínio; autonomia; curiosidade; uma atitude 
positiva face aos novos desenvolvimentos; autoconfiança, competência científica e técnica 
no domínio da educação tecnológica, abertura a perguntas e necessidades de crianças.
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Vreugdenhil (2003) citado pelos autores acima (2004) descreve “(...) as tarefas do 
professor apontando para a necessidade de:
a) despertar e desenvolver a motivação e o empenhamento na aprendizagem da 
criança:
b) incentivá-la a progredir no seu desenvolvimento;
c) planear o ensino através do jogo, e orientado para a tarefa através da 
aprendizagem:
d) projectar meios adaptados a cada criança e às diferenças entre elas;
e) compreender o essencial da disciplina e relacioná-lo com o mundo emocional e 
experiencial da criança;
f )  completar e adaptar os recursos educativos às necessidades e estilos de 
aprendizagem das crianças, em concordância com os objectivos do ensino  ” (p. 7).
Naturalmente, existem obstáculos ao desenvolvimento do projecto, mais 
concretamente à implementação da ETP: a) barreira cultural -  hábitos de ensino enraizados 
são muito difíceis de mudar. O envolvimento dos professores neste e noutros projectos, 
onde possam experimentar coisas novas com apoio, pode conduzir à mudança desejada; b) 
modo como as crianças se desenvolvem e em que idade se pode com eçar a estimular novos 
desenvolvimentos.
A este propósito é importante ter conhecimento sobre a “zona potencial de 
desenvolvimento” (Vygotsky, 1991, citado por Veiga Simão, Cabrito & Rodrigues, 2005 e
2006); c) como os professores são, em geral, pessoas activas, propomos que aprendam, 
experimentando ou observando os colegas a trabalhar com as crianças. Estratégia 
motivadora, que pode ser um processo de formação profissional eficaz; d) cremos que os 
professores necessitem de apoio e de novas ideias, intercâmbio de experiências. E essencial 
contactar com boas práticas; e) gerir o currículo de maneira global e integrando outras 
actividades/áreas curriculares/projectos de forma a não se perder a visão globalizadora 
característica da educação de infância e do Io Ciclo.
Para remover estes obstáculos é necessário que se possa introduzir a ETP, quer no 
currículo da formação dos profissionais, quer nas suas práticas diárias. Nesse sentido, 
sumariamos algumas orientações do projecto:
a) a autoconfiança e o à-vontade de um professor em relação à tecnologia 
aumentam as possibilidades de experiência prática;
b) é fundamental estimular as crianças a desenvolverem-se;
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c) encontrar as condições básicas para promover a curiosidade, a autoconfiança e o 
autodomínio;
d) promover a flexibilidade, tendo em conta a singularidade de cada criança;
e) a educação tecnológica pode ser melhor trabalhada se estiver transversalmente 
relacionada com outras áreas curriculares, tomando-a significativa;
f) a educação tecnológica pode ser renovadora e dar espaço à criatividade de alunos 
e professores (Veiga Simào, Cabrito & Rodrigues, 2005 e 2006).
Por isto, consideramos que “o envolvimento em projectos de curto prazo não é 
suficiente para tom ar a atitude mais positiva face à tecnologia de educadores/professores e 
crianças, bem como não permite a consolidação das competências. Por essa razão, os 
produtos do ETE foram concebidos para um uso prolongado.” (V eiga Simão, Cabrito & 
Rodrigues, 2005, p. 8)
A actividade seleccionada do ETE para a intervenção foi a abordagem “storyline” , 
por entendermos ser aquela que mais se enquadrava à tecnologia e à escrita narrativa, 
iniciando pelo lúdico e passando às aprendizagens propriamente ditas. Toda a intervenção 
do estudo encontra-se descrita, pormenorizadamente, no capítulo III. Avançaremos com as 
Tecnologias e sua aprendizagem na escola.
As T IC  e as Novas Tecnologias de Inform ação e C om unicação  (N TIC)
Parece-nos que o papel da educação está a ser alterado nas sociedades ocidentais. A 
educação evolui em processos de aprendizagem dinâmicos. Estas mudanças têm um 
impacto e um desafio, nos professores, estudantes e nas escolas a todos os níveis. Aprender 
implica responsabilidade do professor, incluindo o estudante num processo activo. O 
professor organiza o ambiente de aprendizagem e as actividades a desenvolver, 
assegurando que as aprendizagens aconteçam.
Aprender no século XXI, aparenta-nos proporcionar m eios de aprendizagem 
activos, onde os estudantes são autónomos, criativos e curiosos.
Assim sendo, segundo Pacheco (2001), a tecnologia assum e uma função de 
controlo do conhecimento, contribuindo para melhorar a eficácia dos processos de 
aprendizagem. Nesta função de controlo, informação é conhecimento e conhecimento é 
poder discursivo.
Antes de considerarmos as aplicações tecnológicas como recursos educativos, é 
importante olharmos para elas como ferramentas que foram concebidas para responder a
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uma determinada função na sociedade em que vivemos, conscientes de que as ferramentas 
tecnológicas entre outras coisas, são utilizadas para: registar, reproduzir, aceder a 
informação e recolher informação, criar, expressar, comunicar e cooperar -  colaborar, 
brincar, jogar, etc., pelo que todas estas funcionalidades devem ser exploradas no processo 
de aprendizagem.
Segundo Adell (1997), as tecnologias de informação e comunicação (TIC) 
assentam na tecnologia dominante de codificação, armazenamento e recuperação da 
informação. Estas tecnologias sofreram grandes transformações ao longo dos anos. Desde 
a linguagem oral, a escrita, a imprensa, bem como a influência dos meios de massa 
electrónicos, como a televisão. Por último, surgem os meios electrónicos e de digitalização.
Enquadrando os livros e a televisão no domínio das TIC, Duarte e outros (2002) 
recordam que na sociedade industrial, a qual antecede a sociedade de informação, o 
veículo essencial de transmissão de saber era, essencialmente, o livro. De facto, ainda hoje, 
o texto escrito e o suporte gráfico são as linguagens predominantes.
Ponte (1997, p.44) salienta que “os nossos antepassados que no antigo Egipto ou na 
M esoptâm ia escreviam sobre pedra ou barro não podiam imaginar o efeito revolucionário 
que a escrita viria a ter muitos anos mais tarde sobre os nossos processos de pensamento”. 
Também as pessoas que viram a televisão nos primeiros anos e a sua inépcia no tratamento 
dos temas da época “não podiam imaginar a importância decisiva que este meio de 
comunicação viria a assumir algumas décadas mais tarde como instrumento de formação e, 
até, de manipulação da opinião pública” (idem, idem, idem).
Actualmente, os progressos da tecnologia do computador têm sido incessantes, 
prevendo que o que se poderá fazer com este, dentro de poucos anos, ultrapassará 
rapidamente a realidade de hoje, por cada elemento humano da sociedade.
Ora, actualmente, o saber continua a ser encarado como um conjunto de 
conhecimentos a ser compreendido por quem aprende. O surgimento das novas tecnologias 
de informação e comunicação (NTIC) vieram proporcionar a interactividade e a 
possibilidade de livre pesquisa, por parte do utilizador.
Ao falar em NTIC referimo-nos a um conjunto de tecnologias e às suas respectivas 
interacções, tais como a informática, a robótica, o vídeo interactivo, entre muitas outras.
Concordando com Papert (1980), Duarte e outros (2002, p. 39) afirmam que “a 
contribuição real dos meios de comunicação digitais para a educação é a flexibilidade que 
pode perm itir a cada indivíduo encontrar trajectos pessoais para aprender” .
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Em seu entender, a par das ferramentas de uso genérico, entre elas os processadores 
de texto que continuam a valorizar os processos de escrita, bem com o a Internet vieram 
trazer uma outra abertura ao mundo a qual permitiu abrir as portas da escola, valorizando 
diversificados processos de intercâmbio e também a apresentação de produções para 
audiências.
De facto, as ligações em rede dos computadores facilitam a aprendizagem 
cooperativa, a troca de informações entre escolas, a correspondência escolar, a troca de 
informações e de docum entos, assim como a criação de sites na Internet, contribuindo para 
o êxito de diversas experiências realizadas nas escolas.
Pouts (1998, cit. in Moura, 2001, p. 27) refere que “a troca de docum entos através 
do mundo tem com o efeito imediato estender as ramificações da comunidade de 
aprendizagem, mas também, e de forma mais fundamental, reforçar a sua coerência e a sua 
eficácia” .
2.2 - A p ren d e r com as TIC
Segundo (Hargreaves, 1998) estamos a mudar de uma sociedade de informação e 
dados era a uma sociedade de conhecimento e criatividade. Além do computador, 
precisamos de ideias, inteligência, de ser criatividade. Se esta for a visão para a educação 
de amanhã, então as escolas terão de responder e preparar os estudantes a ingressarem 
numa nova aprendizagem e num novo ambiente de trabalho.
Os estudantes terão de ser preparados como participantes responsáveis da futura 
sociedade. Logo, terão de estar elucidados com os novos modos de aprender, sendo 
capazes de procurar informação necessária para irem construindo o seu conhecimento, 
independentemente das aprendizagens, onde todos cooperam com todos.
Seguindo este raciocínio, as metas da educação terão de relacionar-se com as 
escolas, promovendo a educação necessária para todos, inserida na perspectiva holística. 
Significa isto que educar no século XXI deverá incidir nos valores da educação que cada 
vez mais estarão na ordem do dia, junto do conhecimento e das competências.
M uitos destes valores estão referidos no relatório da UNESCO (1996). De acordo 
com esse relatório, a educação do século XXI assenta em 4 pilares:
•  Aprender significa combinar largos conhecimentos com a oportunidade de 
trabalhar a fundo em um pequeno número de assun tos...aprender, aprendendo... beneficio
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das oportunidades de aprendizagem. As crianças aprendem de algum modo os métodos de 
pesquisa. Aprendem descobrindo através das suas competências.
• Aprender, fazendo para adquirir amplas competências, de modo a lidar com 
inúmeras situações. Aprender, fazendo é uma combinação de competências e de 
conhecimento para trabalhar em grupo, mostrando iniciativa.
•  Aprender a viver em grupo, a cooperar, desenvolve a compreensão de todos, 
respeitando os valores do pluralismo, há uma compreensão mútua e paz. Isto inclui o 
respeito pelos outros num mundo multicultural. Para entender os outros é necessário 
conhecê-los, para alcançar metas em conjunto.
•  Aprender a ser ( .. .)  desenvolve a personalidade da pessoa, para que possa 
agir com maior justiça e responsabilidade pessoal, é tom ar-se uma pessoa melhor.
Os professores e as escolas precisarão de focalizar mais as aprendizagens em cada 
estudante, como um indivíduo, consoante as suas necessidades individuais, de modo a 
servi-las melhor. Para isso, será necessário um trabalho cooperativo vivido com maior 
intensidade entre todos os membros da comunidade educativa.
As escolas do futuro vão-lhes ser exigidas prever, tal como referem Hargreaves e 
Fink (2000), aprender, entende-se um poderoso alto desempenho que preparem as crianças 
a participar na sociedade de amanhã. Tal aprendizagem é cognitiva, pois não só se vai 
construindo o conhecimento, como é cultural e emocional, como criando laços emocionais 
entre professores e alunos. Estes laços são essenciais para a empatia, tolerância e dever 
cívico.
Tal aprendizagem, referem os mesmos autores, só será entendida pelas escolas e 
pelos professores quando responderem à diversidade cultural, cognitiva e emocional dos 
estudantes a ponto de envolver as famílias e as comunidades afim de elevarem as 
aprendizagens.
O papel da  escola na  aprendizagem  dos alunos com as T IC
A escola é considerada como um local privilegiado para a educação de todos os 
alunos. Contudo, tom a-se necessário organizar formas de trabalho que contribuam para o 
seu aperfeiçoamento, de maneira a que esta possa “ incluir todos; consagre a diferença; dê 
apoio à aprendizagem e responda às necessidades individuais” (Salen, 1994, p. 52). A 
dificuldade está em organizar salas de aula e recursos que proporcionem oportunidades de 
sucesso e novas maneiras de trabalhar.
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Jonassen (1996) refere que se pode aprender com as tecnologias, que estas podem 
facilitar uma aprendizagem construtivista. As tecnologias podem funcionar como uma 
estratégia motivadora e facilitadora da aprendizagem. De que forma é que a escola poderá 
responder a este desafio num processo em constante mutação?
Ao longo dos tempos, as novas formas de comunicar causaram mudanças não 
apenas ao nível do próprio processo comunicativo, mas reflectiram-se na estruturação 
social, económica, política, jurídica.
Actualmente, as tecnologias desempenham um papel preponderante na vida da 
sociedade, permitindo alterar a nossa maneira de viver, de pensar, e de executar as tarefas 
quotidianas. Alguns autores pensam que as tecnologias estão a anular as culturas 
tradicionais; outros vêem na busca de informação autónoma e intencional proporcionada 
por estas novas ferramentas de comunicação novas maneiras de estruturação sócio-cultural.
Sem dúvida que a dinâmica das novas sociedades assenta numa aprendizagem 
permanente e também em permanentes transformações. A velocidade a que se processam, 
nos nossos dias, as mudanças nos vários domínios do saber, exige que a memória humana 
se faça socorrer da memória artificial.
Ao proporcionarem mais autonomia aos alunos, poder-se-ia pensar, que as 
tecnologias viriam, num futuro próximo, substituir o professor. Isto não se verificou e 
pensamos que não irá ocorrer no futuro, mas o papel do professor será valorizado com o 
uso das novas tecnologias. Caberá a este mudar as suas estratégias de sala de aula e de 
aprendizagem, de modo a incentivar os seus educandos para uma nova realidade (Ponte,
1997), tal como descreveu Vreugdenhil (2003) sobre as tarefas do professor, citado por 
Veiga Simào, Cabrito & Rodrigues (2005) (ver ponto 2.1.).
Daí que os professores devam ter: autodomínio, autonomia, curiosidade, atitude 
positiva face a novos desenvolvimentos, autoconfiança, competências em todas as áreas 
curriculares disciplinares e não disciplinares, abertura à mudança e uma necessidade de 
partilha com colegas (nacionais e internacionais).
Com as tecnologias deu-se “uma mudança de suporte, o ecrã e o teclado 
substituindo o papel e o lápis, só fez aumentar a eficácia de armazenamento, de arquivo, de 
manipulação e de comunicação de informação. O homem do futuro não será mais um ser 
de linguagem, mas um imaginativo, um visual, um intuitivo; rejeitará os símbolos e 
manipulará directamente a sua própria experiência; aprenderá outra vez fazendo e não 
lendo.” (Morais, 1997, pp. 22-23)
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Aqui, o aluno está a “aprender fazendo” é o princípio básico e a própria criatividade 
da criança aproveitada para este fim, construindo as suas aprendizagens, mais 
concretamente está “aprender a aprender” . Ela vai, por sua iniciativa, construindo o seu 
conhecimento, os seus saberes. Numa perspectiva construtivista, a aprendizagem consiste 
em modificar esquemas a partir da interacção com o meio.
Sendo todo o acto educativo um acto comunicativo (Tiffin e Rajasinghon, 1997), 
todo o processo de ensino-aprendizagem se alicerça na comunicação: através dela temos, a 
todo o momento, que ser capazes de trilhar caminhos que conduzam os estudantes a 
saberes/conhecimentos que os tomem competentes e capazes para uma integração social 
verdadeiramente activa e crítica. Através dela, urge levar os alunos à motivação para busca 
do seu próprio percurso de conhecimento, teremos de os guiar na consciencialização e na 
interiorizaçào do que sentem ser as suas necessidades de aprendizagem.
Segundo M orais (1997, p. 268), “é muito inútil discutir o lugar que ocupam e que 
ocuparão cada vez mais os computadores na nossa actividade profissional, na nossa casa, e 
( ....)  não há dúvida nas escolas. Os computadores estão lá para apoiar o aluno e o 
professor, e o seu papel na aprendizagem da escrita em particular é e será muito 
importante.”
Para os investigadores, a procura das melhores utilizações possíveis do com putador 
na aprendizagem da escrita está ainda na sua “ infância” nos alvores mas conhecerá, 
certamente, um grande avanço em anos próximos. A colaboração entre psicólogos, 
professores e informáticos é indispensável para adequar os utensílios apropriados às 
capacidades de aprendizagem, motivadoras e de fácil utilização.
3 - Escrita Narrativa
A escrita, com o instrumento social e intelectual, é um acto humano, que permite 
comunicar. É uma técnica, um raciocínio, um instrumento de progresso, uma representação 
gráfica da linguagem, um suporte da memória, que a faz prevalecer ao longo dos tempos. 
As palavras permitem ordenar, memorizar, expressar o pensamento, e, até, conhecer a 
história da própria escrita (Pereira, 2002).
Parece-nos existirem várias dimensões que a escrita possui, como: a linguística 
definida como um conjunto de sinais e de regras ortográficas; a técnica se que refere a
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todos os suportes e instrumentos de escrita; a profissionalizante na qual a escrita serve 
objectivos, necessidades e interesses sócio-profissionais; a antropológica é através da 
escrita que o sujeito constrói e modifica a realidade e a científico-cultural, onde a cultura 
escrita, para além de ser um meio de comunicação, é, também, um meio de construção da 
ciência (Pereira, 2002).
A escrita é um processo sempre presente na nossa vida, ao qual recorremos de uma 
forma quase automática, não tendo consciência daquilo que ela im plica e envolve (a nível 
das aprendizagens), influencia (a cultura, a ciência, a nossa profissão,) e significa (permite- 
nos organizar o nosso pensamento, possibilitando a melhor transm issão de mensagens).
Uma das com petências associadas ao processo da escrita é a linguagem oral. 
Embora a tendência da maioria das pessoas, seja o de colocar estas duas formas de 
comunicação, em pólos opostos, a verdade é que ambas se influenciam  positivamente, de 
uma forma sistemática e contínua. A evolução histórica fez com que as comunidades 
passassem a ser mais dedicadas à escrita do que à oralidade, o que para além de acentuar a 
distinção entre alfabetizados e analfabetos, faz com que surjam casos no meio destes 
conceitos (como seja o exem plo dos leitores que não escrevem).
Com o decorrer de algum tempo, temos vindo a verificar que muitas crianças 
depois dos nove ou dez anos não gostam de ler nem de escrever, isto porque, como afirma 
(Morais, 1997) ler já  não é uma aventura no imaginário, mas apenas um meio de 
satisfazer as exigências do sucesso. A leitura na escola ou para  a escola transforma-se 
rapidamente, a partir do momento em que atinge a idade de ser a sério, numa leitura 
obrigatória, numa pura demonstração de conhecimento. Ler é, pelo  contrário, alimentar- 
se, respirar. E  também voar. Ensinar a leitura é ao mesmo tempo fo rm a r a criança na 
técnica do voo, revelar-lhe este prazer e perm itir que o mantenha. Se as aves não 
gostassem de voar, teriam deixado pender as suas asas e passariam  a andar a pé. M as, . 
tanto nas aves como nos humanos, o prazer dos actos naturais estão nos genes. Em 
contrapartida, o prazer da leitura é uma criação nossa. Este prazer é, portanto, da nossa 
responsabilidade, tal como a leitura em si. ” (p. 272)
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3.1. - A importância da Escrita Narrativa
Pensamos ser a escrita fundamental para a formação intelectual e pessoal de 
qualquer criança, desde muito tenra idade e, como refere Morais (1997, p.258), dever-se-á 
“ ( ...)  falar às crianças, fazê-las falar, colocá-las em situações de procura de 
conhecimentos, de tratamento de informação, de resolução de problem as, de avaliação 
crítica de acções e julgamentos, e sobretudo de lhes ler, ler e ler.” Ou seja, a criança deverá 
ter “(• • •) a experiência com a leitura antes do ensino formal -  m anipulação de materiais de 
leitura e escrita” . (Sim-Sim, 1995, p.223)
George Jean afirma que ler e escrever, desde a infância à idade adulta, é sempre 
fazer apelo à imaginação, ao conhecido, à realidade pessoal, ao real próxim o, pois cada um 
projecta o lido naquilo que é e conhece (citado in idem, idem).
Apesar de todo um ensino sistematizado da leitura e da escrita criado pela escola, o 
combate às dificuldades de aprendizagem na leitura passa pelos pais e 
educadores/professores que devem ser consciencializados no sentido de tudo fazer para 
bem preparar a criança para a leitura e para a escrita “dar-lhe o gosto para a leitura, 
incentivar as suas iniciativas de escrita, fazer-lhe sentir o lado expressivo da língua.” (Sim- 
Sim, 1996, p. 280).
Para Benavente (1996, pp 104-105), “a escola não proporciona um contexto de 
aprendizagem suficientemente eficaz para que as competências adquiridas de leitura, 
escrita e cálculo sejam incorporadas de modo a que se revelem transponíveis para outros 
contextos e susceptíveis de alicerçar novas aprendizagens. Pelo contrário, muitas vezes, 
tais aquisições, mostram-se dificilmente utilizáveis em circunstâncias diferentes, pouco  
articuláveis a outros saberes e vulneráveis à regressão” (citado por Veiga Simão, 2002, 
p.128).
Veiga Simão (2002) refere, ainda, que “no caso português, ler e escrever aparecem 
como objectivos prioritários do Io Ciclo do Ensino Básico. Espera-se que no final deste 
ciclo de escolaridade os alunos possam ler textos adequados à sua idade de forma 
autónoma e utilizem os recursos ao seu alcance para superar as dificuldades que possam 
encontrar, tais como fazer inferências, conjecturas, reler o texto, perguntar ao professor ou 
a outra pessoa, e espera-se que tenham preferências pelas leituras e que expressem opiniões 
próprias sobre o que leram. E sem dúvida um objectivo importante para o final do Io Ciclo
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no qual os alunos aprendem progressivamente a utilizar a leitura com a finalidade de 
informação e aprendizagem”, (p. 126)
Tanto o ensino da leitura como o da escrita são considerados com o a base 
primordial da educação. Ambos são o ponto de partida para qualquer área curricular a 
estudar. Esta sem pre foi a nossa preocupação, pois sem saber ler e escrever não 
conseguimos progredir no percurso académico, tal como refere Veiga Simão: “(•••) o 
ensino da leitura é uma questão de escola, de projecto curricular e de todas as áreas 
curriculares em que intervêm. Podemos interrogarmo-nos se existe algum a em que não seja 
necessário ler?” (2002, p. 130).
Solé (1994, p .19) acentua que, para a aprendizagem deste conteúdo, a coerência, 
continuidade e progressão da intervenção ao longo da escolaridade são, sem dúvida, 
condições necessárias mas não suficientes, e considera ainda que “as características 
assinaladas seriam, não obstante, pouco úteis se os professores não souberem transmitir o 
gosto pela leitura de que antes se falava” (citado por ibidem, ibidem, ibidem).
Um estudo realizado (1998) demonstrou que o facto de a escrita ser focalizada em 
tom o de certos manuais faz com que essa seja desvalorizada no sentido em que acaba por 
contrariar a criatividade e autonomia, característica de cada indivíduo, que segundo Castro 
& Sousa é um “espaço quase exclusivo da expressão do «eu», m ais do que com o modelo 
de interacção social” (citado por Pereira, 2002, p.48).
Parece-nos que a problemática do desenvolvimento da escrita (e da leitura) não é 
uma questão nova, pelo que especialistas de diversas áreas já  dem onstraram  as opiniões 
que possuem sobre estas competências. Enquanto alguns defendem que o ensino se deve 
limitar a explorar as capacidades/conhecimentos que o aluno já  possui, sendo, para este 
caso, o aluno o centro da acção pedagógica, ou, como defende Dewey, “a criança é o ponto 
de partida, o centro, o fim. O seu desenvolvimento, o seu crescimento, constitui o ideal” 
(citado por M achado; 1991; p. 129), outros defendem que esta perspectiva valoriza, em 
demasia, as características do aluno e atribui ao seu inconsciente um a posição central. No 
fundo, o que se pretende afirmar é que é importante estimular o aluno, de forma a que ele 
se supere a si mesmo.
A política também tem peso na educação. Como sabemos é reconhecido a todos o 
direito de saber ler, escrever e contar. Um a escolaridade mínima, que deveria, em 
princípio, m aterializar esse direito (Morais, 1997).
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Tal como a comida, a leitura e a escrita continuam a ser muito mal distribuídas. 
Primeiro, à escala do nosso planeta. Perto de mil milhões de indivíduos com quinze anos 
de idade e mais, dos quais quinhentos milhões na índia e na China, e cento e setenta 
milhões na África, isto é, um quarto dos adolescentes e dos adultos, são incapazes “de ler e 
de escrever uma com posição simples e breve de factos relacionados com a sua vida 
quotidiana” (esta incapacidade constitui o critério de iletrismo para a UNESCO, citado por 
Morais, 1997, p. 16).
Continuamos a escutar que as crianças e os jovens não estão habituados a ler e têm 
dificuldades em com preender o que está escrito, como se comprova pelos resultados das 
provas de aferição realizadas aos 4o, 6o e 9o anos (2000 e 2001) e também por estudos 
internacionais, como alerta a OCDE no relatório elaborado a partir dos dados do PISA, 
(2002), revela que apenas 10% dos jovens portugueses conseguem atingir o valor mínimo 
de literacia, em leitura.
3.2. - Processos / etapas da Escrita Narrativa
Flower & Hayes (1980), através de uma análise de protocolos verbais ou de 
pensamentos em voz alta de escritores experientes, durante um período de mais de dois 
anos, descreveram a escrita como uma actividade de resolução de problemas. Para estes 
autores, “um protocolo é um a descrição de actividades, ordenada no tempo, da qual o 
indivíduo se ocupa enquanto executa a tarefa” (idem, p.3). Este instrum ento permitiu 
captar a com plexidade dos processos utilizados na escrita e o processo solução utilizado 
pelos sujeitos nessa tarefa, fornecendo informação acrescida à simples resposta do sujeito 
ou à análise do resultado do processo.
Os autores acima citados definiram, deste modo, as características do seu modelo 
de processo de escrita: 1. -  “ identifica não apenas os subprocessos do processo de escrita 
narrativa (composição escrita), mas também a organização daqueles subprocessos. 2. -  as 
mais pequenas variações na sua estrutura simples de controlo permite-lhe descrever as 
diferenças individuais nos estilos de composição” (ibidem, ibidem).
Neste modelo, destacam-se três grandes unidades fundamentais, durante o processo 
global de produção escrita: o contexto da tarefa, a memória a longo prazo e a memória de 
trabalho.
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F igu ra  1 -  Modelo representativo do processo de escrita (Flower e Hayes,
1980, p . l l )
(Adaptado de Almeida, 2004, p. 17)
O contexto da tarefa inclui os aspectos externos ao escritor e que lhe impõem “uma 
série de exigências e limitações que incidem na própria actividade de comunicação” 
(M artin e Gallego, 2001, p.62). Inclui, neste momento, dois elementos fundamentais: a 
tarefa de escrita e o texto em produção ou produzido até ao momento.
A tarefa de escrita diz respeito às condições extremas que vão funcionar como 
orientação para a representação da tarefa de escrita por parte do escritor. Esta 
representação inicial da tarefa revela-se de grande importância para o resultado final da 
mesma e não pode considerar-se uma actividade pontual pois intervém ao longo de todo o 
processo de escrita. Construir a representação da actividade de escrita “exige um elevado 
nível de controlo sobre o processo que permite ir regulando as decisões a tom ar para que o 
texto produzido consiga o seu objectivo” (Mundó e Badia, 2001, p.326).
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Hayes (1990) defendeu que os grupos diferem, realmente, na form a com o definem 
tarefas de escrita importantes e que, em alguns casos, as definições da tarefa são 
adaptáveis, ou seja, alguns desempenhos nas tarefas de escrita podem ser melhorados se 
clarificarmos ao escrevente o que pretendemos que ele execute.
Também Bereiter e Scardamalia (1987) descreveram diferenças na definição da 
tarefa e propuseram dois modelos gerais do processo de composição escrita: dizer o 
conhecimento e transformar o conhecimento.
A tarefa de escrita, referida por Flower e Hayes (1980) no seu modelo, inclui, como 
aspectos significativos, o tema, a audiência e a motivação. Cassany (2001, p .149) 
considera a tarefa de escrita como “o problema retórico”, ou seja, “o conjunto de 
circunstâncias que fazem com que nos púnhamos a escrever”. A resposta a este “problem a” 
consiste na expressão escrita do sujeito, que vai ter de analisar e avaliar os aspectos já  
referidos da tarefa escrita, ou seja, atender ao tema, ao perfil da audiência para quem vai 
escrever, ao tempo de que dispõe e aos seus próprios objectivos e interesses.
Relativamente ao outro elemento fundamental do contexto da tarefa, o texto 
produzido até ao momento, os autores definem-no como o texto que o escritor vai 
escrevendo, uma vez iniciada a tarefa. Este texto em produção é não só o texto que o 
escritor escreve, mas também outros materiais que possam servir-lhe de recurso, 
nomeadamente rascunhos, como foi objecto de uso ao longo da nossa intervenção, e como 
desenvolveremos, mais à frente (capítulo III), resumos de fontes de informação entre 
outros. Hayes e Flower (1980) consideram que este texto em produção é “uma parte muito 
importante do contexto da tarefa porque o escritor recorre a ela rapidamente durante o 
processo de com posição” (p. 12).
E na memória de trabalho que se centra a actividade principal da tarefa de escrita, 
onde se produzem três processos fundamentais: planificação, redacção e revisão. Estes três 
processos interagem de uma forma não sequencial, “não são etapas compactas e 
indivisíveis que actuam apenas num ponto da composição” (Cassany, 2001, p .155), ou 
seja, o processo de revisão, por exemplo, não é inerente ao produto final mas pode actuar 
em qualquer momento e pode ocasionar uma nova planificação e redacção.
Para Hayes e Flower (1980) a função do processo de planificação é “recuperar 
informação do contexto da tarefa e da memória a longo prazo e usá-la para atingir os 
objectivos e para estabelecer um plano de escrita para guiar a produção de um texto que irá 
ao encontro desses objectivos” (p. 17).
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O processo de planificação, neste modelo, compreende três subprocessos: geração 
de ideias, organização das ideias e estabelecimento de objectivos. Estes três subprocessos 
interagem e surgem em qualquer momento da tarefa escrita. M artin e Gallego (2001, p.63) 
referem os subprocesssos da planificação como “problemas básicos” com os quais o 
escritor se confronta. Relativamente à geração de ideias, defendem que os planos que o 
escritor selecciona podem ser “procedimentais ou de conteúdo específico” (idem, idem, 
p.64). Os primeiros, dizem respeito ao modo como os escritores executam o processo, a 
partir de determinadas prioridades, e os segundos, de conteúdo específico, integram um 
conjunto de procedimentos que vão permitir a geração e/ou recuperação de informação na 
memória a longo prazo e no contexto da tarefa.
A organização das ideias, outro dos subprocessos considerados na planificação, tem 
como função estruturar as informações, de forma coerente, de acordo com os objectivos 
delineados e com as necessidades da situação da comunicação. H ayes e Flower (1980) 
definem a função da organização das ideias como um processo que permite “seleccionar os 
materiais mais úteis recuperados pelo processo de geração de ideias e organizá-los num 
plano escrito” (p. 14). Para organizar as ideias, o escritor terá de ter em conta as 
características da audiência e as convenções próprias da linguagem escrita. A informação é 
estruturada de acordo com o conhecimento que o escritor tem das estruturas textuais. Este 
deve preocupar-se não apenas com a organização das frases mas também com a 
hierarquização das ideias e com a organização global do texto, adoptando a estrutura mais 
adequada ao texto que pretende escrever.
O estabelecimento de objectivos é, segundo Cassany (2001), o subprocesso do 
modelo de Flawer e Hayes (1980) menos estudado, muito em bora este facto não lhe retire 
importância. Os objectivos constituem, normalmente, uma preparação prévia para a escrita, 
mas também podem surgir no decurso da mesma. Por exemplo, no processo de redacção do 
texto, o escritor pode revêr e ajustar os seus objectivos, à m edida que vai reunindo mais 
informação sobre o tema e vai dando forma ao texto.
Para Flawer e Hayes (1980, p. 15), “a função do processo da redacção é trazer 
material da memória sob a orientação do plano de escrita e transformá-lo em frases escritas 
aceitáveis” . Segundo Citoler (1996), a redacção consiste em “converter as ideias em 
palavras escritas” (p. 152) e Cassany (2001) refere-se a este processo como algo que 
“expressa, traduz e transforma ( ...)  representações abstractas num a só sequência linear de 
linguagem escrita” (p .152). Ao transformar as próprias ideias em texto escrito, o escritor
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necessita de “aceder à mem ória semântica, escolher o vocabulário adequado às ideias, 
colocar as palavras em frases e lê-las enquanto escreve” (Bruning, Schraw e Ronning; 
2 0 0 2 ,  p . 3 8 4 ) .
A revisão da composição escrita é um processo que tem a função de “melhorar a 
qualidade do texto escrito” (Hayes e Flower, 1980, p .16). Este processo produz-se na 
memória de trabalho e o escritor decide, conscientemente, voltar a ler o que escreveu 
anteriormente, de acordo com os seus critérios internos do que considera ser um texto bem 
escrito. A revisão do texto inclui, não apenas as ideias e as frases que se escreveram, mas 
também a planificação e os objectivos que se elaboraram mentalmente.
Este processo com põe-se de dois subprocessos: avaliação e reformulação. No 
primeiro, o escritor avalia o texto que escreveu e julga da sua qualidade, verificando se o 
texto corresponde ao que tinha pensado, à audiência à qual se destina, etc., identifica os 
problemas e o seu propósito é “detectar e corrigir incorrecções nas convenções da escrita e 
incorrecções de sentido e avaliar os materiais em relação aos objectivos de escrita” (Hayes 
e Flawer, 1980, p. 16). No subprocesso de reformulação, o escritor reescreve e reestrutura o 
texto, de acordo com a sua experiência. Modifica alguns aspectos do texto escrito ou da 
planificação realizada, de acordo com critérios próprios. A reform ulação pode levar à 
reescrita do texto, incorporando ou suprimindo algumas partes.
A avaliação e a reformulação, tal como a geração de ideias, podem ocorrer em 
qualquer momento da escrita narrativa. Bruning, Schraw e Ronning (1999, p.337) 
defendem que “o que se escreve é linear mas não o são os processos de escrita”, ou seja, o 
escritor não passa da planificação à redacção e, por fim, à revisão, seguindo uma 
progressão ordenada, mas volta atrás e avança de uma forma recursiva, através dos vários 
subprocessos da escrita.
Flower e Hayes (1983, citados por Citoler, 1996 e Jorba, Goméz e Prat, 2000) 
defenderam que escrever um texto não tem apenas como função a com unicação, mas que 
também pode servir para a elaboração do próprio conhecimento. Esta ideia estava já  
presente na mente de alguns investigadores, mas foram estes autores que, através da 
análise do modo como o escritor planifica o texto e vai alterando os seus objectivos, 
puderam observar actos de aprendizagem em acção. E esta aprendizagem que permite ao 
escritor ir reformulando os objectivos iniciais, ou seja, a partir da escrita são elaborados
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conhecimentos mais complexos ou novos conhecimentos, que irão perm itir a substituição 
dos objectivos iniciais.
Barbeiro (2001) defende que, no acto de escrita, o conhecimento “adquire 
frequentemente formulações linguísticas novas” e que “é o próprio sujeito e o seu 
conhecimento que vão testando novos rumos, transformando-se” (p. 102).
M iras (2000, cita Boscolo, 1995) realça o facto de o conceito de escritor experiente 
poder envolver dois aspectos a considerar. Por um lado, considerando a escrita como uma 
actividade comunicativa, o escritor experiente pode ser um escritor estratégico que 
preferencialmente tem em vista a audiência do seu texto. Por outro lado, ao considerar a 
escrita como um instrumento de aprendizagem, o escritor experiente é aquele que escreve, 
não só para outros, mas também para si próprio e, ao fazê-lo, transform a o seu 
conhecimento.
Hayes (1996) defende que “a escrita é um acto com unicativo que requer um 
contexto social e um meio” (p.5). Alguns estudos (Gould e Grischowsky, 1984; Haas e 
Hayes, 1986; Haas, 1987 e Kaufer, Hayes e Flower, 1986) indicam que “os processos de 
escrita são influenciados, e algumas vezes fortemente influenciados, pelo próprio meio de 
escrita” (Hayes, 1996, p.7). Este meio de escrita inclui, não só o contexto de produção, ou 
seja, o meio físico, mas também os instrumentos de composição, nomeadamente, lápis e 
papel, com putador e programas.
Relativamente à reflexão, o autor acima citado distingue três processos básicos: a 
resolução de problemas, a tomada de decisões e a inferência. A reflexão ’’analisa, 
decompõe, transforma, refunde ou elabora as representações apoiadas em inputs externos 
para criar novas versões que podem gerar produtos de saída” (Cassany, 1999, p.62). A 
planificação, que Hayes (1980, 1996) considera de grande im portância no processo de 
composição escrita, é incluída no processo de reflexão (Hayes, 1996).
3.3. - O ensino-aprendizagem da Escrita Narrativa em “situações problema- 
solução”
Estudos realizados nos anos 80 (Applebee, 1984, 1988; Applebee, Langer e Hullis, 
1986, citados por Bruning, Schraw e Ronning, 2002) demonstraram que os alunos 
escreviam pouco na escola e que a qualidade de escrita se tinha vindo a deteriorar. 
Começou também a detectar-se, nessa altura, um aumento das dificuldades de 
aprendizagem da escrita.
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As poucas oportunidades de escrita resultavam em tarefas de ordem inferior (listas 
de palavras, cópia de instruções, etc.) e, sempre que eram pedidos trabalhos de escrita mais 
significativa, a preparação para os mesmos era pouco cuidada e a avaliação centrava-se, 
fundamentalmente, nas questões gramaticais, o que não favorecia um ambiente propicio 
para desenvolver capacidades de escrita, nem o prazer em escrever (Bruning, Schraw e 
Ronning, 2002).
A partir da década de oitenta e com o contributo das investigações de Flower e 
Hayes (1980, 1987), Bereiter (1980), Bereiter e Scardamalia (1987) e H ayes (1990, 1996), 
tanto os investigadores, como os professores, começaram a ter uma atitude diferente face à 
escrita, quer qualitativa, quer quantitativa, e também face ao seu processo de ensino. A 
escrita passou, então, a ocupar um lugar diferente, não só integrada com a leitura e ligada 
ao ensino da linguagem, mas também com papel de realce em áreas curriculares distintas 
como as ciências ou a matemática.
Segundo Cam ps (2003a, p.206), “o modelo de Hayes e Flow er é um dos que, com 
maior frequência, serviu de referência à aplicação de programas de ensino baseados no 
processo”. As investigações referidas permitiram ultrapassar uma visão linear da escrita, 
orientada para o produto final, a aceitação de factores de ordem individual e social e, mais 
recentemente, para valorização dos aspectos afectivos e motivacionais da escrita narrativa. 
A mesma autora defende que estas investigações no âmbito da escrita vieram contribuir 
para incentivar e renovar o ensino da escrita narrativa. O facto de se ter passado a 
privilegiar o processo e as operações mentais que lhe estão inerentes tom ou possível 
conceber práticas de ensino que tinham como objectivo ajudar o aluno durante a escrita do 
texto, tentar consciencializá-lo da complexidade deste processo e propiciar situações de 
aprendizagem da língua. De acordo com a autora “criar contextos para escrever e aprender 
a escrever” é um dos reptos actuais do ensino da escrita narrativa (composição escrita) 
(2003a, p.210). A este propósito, Mundó e Badia (2001, p.329) referem que “é necessário 
que os aprendizes se vejam imersos em situações de escrita que os levem a estabelecer e a 
resolver as situações de comunicação que a produção contextualizada estabelece” .
O ensino-aprendizagem da escrita narrativa não é único nem aplicável a qualquer 
texto. No entanto, o ensino não deve partir do estudo abstracto das estruturas textuais mas, 
como defendem M undó e Badia (2001, p.332), permitir “o contacto com textos reais já  
escritos, e, a confrontação com os problemas que estabelece a sua escrita, o que pode 
permitir atingir as soluções formais que cada tipo de discurso utiliza” .
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A leitura de textos, com o incentivo ao desenvolvimento de competências de escrita 
é referida por Carvalho (2001) quando afirma, de acordo com M cCarthey e Rapfael
(1992), que o contacto com textos diversos permite “a interiorização e reprodução de 
estruturas próprias da escrita que (os alunos) encontram nos livros que lêem e que revelam 
de diferentes dimensões do texto, podendo ir de níveis micro a níveis macro-estruturais” 
(p.92).
No início dos anos oitenta surgiu o enfoque de ensino didáctico-textual que 
considera como fundamental os diferentes usos da língua, mais do que o aspecto relativo à 
correcção das regras gramaticais empregues. Este enfoque supõe que a escrita narrativa 
assuma significado num contexto comunicativo concreto, ainda que suportada pelos 
recursos gramaticais do escritor. Martin e Gallego (2001) fazem uma síntese das aplicações 
pedagógicas deste enfoque, defendidas por diversos autores:
1. - “O conhecimento e emprego na aula cle uma grande variedade de textos reais, 
com tipologias e funções comunicativas diversas (...).
2. -  A atribuição de um significado social à actividade de escrita (...).
3. - Ênfase especial nas actividades comunicativas do aluno.
4. -  Estabelecimento de actividades de comunicação escrita, globais, reais e 
completas (...) ” (p.74).
A adopção deste enfoque de ensino da escrita narrativa implica, portanto, 
considerar o texto integrado num contexto concreto e, ainda, proporcionar o ensino de 
tipologias textuais, através do contacto directo com modelos textuais concretos.
O enfoque baseado no conteúdo, desenvolvendo-se paralelam ente ao enfoque 
didáctico-textual, é considerado uma variante deste último, na medida em que revela 
também preocupação “por dar resposta às necessidades reais de expressão escrita que 
manifestam os alunos, limitando estas, no entanto, ao âmbito escolar e ( .. .)  aos textos 
académicos” (Martin e Gallego, 2001, p .75).
As características básicas deste enfoque dizem respeito à supremacia do conteúdo 
sobre a forma. O objectivo da escrita está relacionado com temas académicos relativos aos 
programas; a expressão escrita está vinculada a outras dimensões linguísticas, como a 
leitura e a expressão oral e, ainda, a sequência de ensino inclui as fases de conhecimento 
do tema, estruturação da informação recolhida e produção do texto de âmbito académico 
(Shih, 1986 e Cassany, 1990, citados por Martin e Gallego, 2001).
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Estes dois enfoques, didáctico-textual e de conteúdo, enfatizam o aspecto social da 
escrita e consideram esta última ao serviço de outras áreas do conhecimento.
O aparecimento dos modelos de ensino orientados para o processo veio trazer 
grandes alterações no ensino-aprendizagem da escrita.
3.4. - Estratégias, a utilizar pelo Professor, na promoção da Escrita Narrativa
Segundo Bjõrk e Blomstand (2000), esta mudança reflectiu-se na “transição desde 
uma visão atomística e condutista do desenvolvimento da linguagem e da escrita a outra de 
tipo holístico, sociocultural e cognitivo” (p. 16). Esta visão “holística, sociocultural e 
cognitiva” centra-se no processo de escrita, que passa a ser considerado como uma 
actividade com plexa e multidimensional. Assumindo esta perspectiva, o foco da escrita 
narrativa deixa de ser a correcção do texto-produto, realizada pelo professor, e orienta-se 
para o processo de aprendizagem do aluno. O professor perspectivando-se como auxiliar 
do desenvolvimento das capacidades de escrita dos alunos, deve proporcionar audiências 
diversificadas, e o processo e aperfeiçoamento e correcção dos textos exerce-se de uma 
forma continuada, ao longo da construção dos mesmos.
No que diz respeito aos modelos de ensino da escrita narrativa orientados para o 
processo, a ênfase é colocada no ensino de diferentes estratégias cognitivas e 
metacognitivas que possam conduzir ao desenvolvimento dos diferentes processos 
cognitivos implicados no acto de escrita. Ao professor cabe a tarefa de “mostrar e 
desenvolver todos os passos intermédios e as estratégias que se põem em m archa durante o 
processo de com posição” (Martin e Gallego, 2001. p. 77).
Por outro lado, a partir do feedback dos professores e dos seus pares, promove-se a 
interacção entre os alunos, e, deste modo, o aluno pode desfrutar de um tempo de escrita 
contínua e acompanhada, o que lhe permitirá uma prática de reflexão e de escrita com vista 
ao aperfeiçoamento dos textos que escreve.
De acordo com este modelo contextuai, o professor, na escola, deve criar 
condições reais de escrita, de modo a que os alunos valorizem os destinatários e as suas 
características próprias, e o texto que escrevam vá de encontro às necessidades que a 
comunicação exige. O ensino da escrita narrativa, fundamentado nesta dupla dimensão dos 
processos cognitivo e social da escrita, enfatiza a finalidade com unicativa da mesma e o 
desenvolvimento dos processos cognitivos.
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Os modelos contextuais, nos enfoques mais recentes, integram, simultaneamente, o 
ensino orientado para o processo de escrita e o ensino dos géneros discursivos (M artin e 
Gallego, 2001). Estes autores consideram alguns princípios que derivam deste modo de 
encarar a escrita narrativa, nomeadamente: a atenção e o controlo do processo; a atenção 
ao contexto; a interacção, colaboração entre o professor e os alunos e o diálogo e 
colaboração entre pares e a individualização e a autenticidade. Para estes autores, os 
princípios que consideram têm como objectivo favorecer nos alunos o “conhecimento, 
emprego e regulação de uma série de estratégias implicadas no processo de com posição de 
um determinado texto” (idem, idem, p.79).
O escrevente enfrenta, no processo de escrita narrativa, vários problemas que se 
irão resolvendo m ediante o uso competente de diversos procedimentos ou processos. 
Flavver e Hayes (1980); Hayes (1990) e Hayes e Nash (1996) demonstraram a 
complexidade do acto de escrita e a necessidade de procedimentos de controlo e supervisão 
conscientes, ao longo do processo de elaboração do texto.
A escrita narrativa constitui uma situação problemática que não se consegue 
resolver de uma forma simples e repetitiva mas que “obriga a pensar, a tom ar decisões e a 
adquirir meios para avaliar” (Solé e Teberosky, 2001 p.480). M iras (2000) de acordo com 
Schneuwly (1992) defendem, a este propósito, e comparativamente com a linguagem oral, 
que “o escrito implica um funcionamento psíquico de maior complexidade, entre outras 
coisas devido ao grau de controlo voluntário e de consciência que supõe” (p. 69).
Sabemos que é no contexto escolar e, mais especificamente, no contexto de sala de 
aula, que os alunos podem aprender a reflectir sobre os aspectos da escrita que conduzem 
ao controlo e à regulação do processo de narrativa. Esta reflexão deve incidir sobre as 
representações da tarefa, sobre as diferentes variáveis da situação de comunicação e, ainda, 
sobre os procedimentos a utilizar, o conhecimento necessário e o processo a seguir, para 
atingir o texto pretendido (Mundó e Badia, 2001). Monereo (2001) defende, também, que 
aprender de uma forma auto-regulada “ implica tom á-los (aos alunos) mais conscientes das 
decisões que tomam, dos conhecimentos que põem em jogo, das suas dificuldades para 
aprender e do modo de superar essas dificuldades” (p. 12).
Para Fort e Ribas (1995, citados por Mundó e Badia, 2001, p.345) é a “reflexão 
consciente sobre os diferentes mecanismos de regulação utilizados em cada situação 
concreta que permitirá que (o controlo) seja exercido, de forma autónoma, pelo próprio
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estudante” . Santos (1994, p .149) defende a necessidade de “um dispositivo pedagógico 
transversal” a utilizar em todos os momentos de ensino-aprendizagem que possibilite “a 
reflexão do aprendente sobre os seus próprios processos cognitivos -  aprender a pensar 
sobre o seu próprio pensar” . Isto prende-se com a aplicação de estratégias que se 
relacionam com o conhecimento do aluno, em relação à escrita narrativa, sobre: “as 
características próprias da actividade de produção escrita”; sobre o próprio aluno, ou seja, 
“as capacidades que põe em jogo no acto de produzir texto escrito” e, ainda, sobre “a auto- 
avaliação dos processos e do respectivo produto” (idem, idem, p .149)
Compor um texto implica, portanto, a capacidade de planificar, de acordo com 
objectivos pré-definidos, e a avaliação/controlo das próprias acções, durante a execução da 
tarefa. Esta avaliação, é realizada em função dos objectivos, podendo conduzir a alterações 
na planificação inicial. A planificação funciona, assim, como “um esquema do texto, que 
serve de guia e estabelece os critérios que permitem exercer controlo sobre a escrita e 
reorientá-la, se se considerar necessário” (Solé e Teberosky, 2001, p.480)
O trabalho de redacção, assim como as recorrentes operações de revisão, numa 
escrita auto-regulada, devem ter um carácter de regulação cognitiva, em que o escrevente 
reflecte sobre o conteúdo, reoorganiza as ideias, procura a m elhor forma de expressar as 
suas intenções, de acordo com os possíveis destinatários, e procura controlar todas as 
variáveis que estão ao alcance para que “o seu texto” e “o texto que interpreta o leitor” se 
aproximem (Solé e Teberosky, 2001, p.480)
O professor necessita de estar atento a estas capacidades porque elas são 
importantes no controlo do processo de escrita. Se os alunos não se aperceberem das 
dificuldades existentes nos seus textos, nada farão para as resolver (Hayes, 1990).
O controlo e regulação do processo de escrita implica a aquisição e utilização de 
estratégias e deve ser um processo gradual, em que a regulação autónoma será o objectivo 
final. Neste processo, que se pretende auto-regulatório, a interacção entre o professor e 
cada aluno e os alunos entre si, revela-se da maior importância.
Nas actividades de “co-avaliação”, o aluno avalia o seu texto, conjuntamente com o 
professor “a partir de uma pauta de análise que se negociou previamente” . A avaliação 
entre pares, ou “avaliação m útua” permite ao aluno reconhecer os seus próprios erros 
quando compara o seu texto com os outros (Jorba, Goméz e Prat, 2001, p .l 11). O trabalho 
de revisão de texto em colaboração é, também, defendido por M undó e Badia (2001, de 
acordo com Freedman e Katz, 1987) ao assinalar que os companheiros funcionam como
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leitores destinatários dos textos e podem permitir ao escrevente uma imagem do processo 
de construção de significado que, possivelmente, os leitores efectuarão.
Por último, as actividades de auto-avaliaçao permitem que o aluno avalie o seu 
próprio texto, de acordo com os objectivos propostos. Esta revisão/avaliação implica que o 
aluno se distancie o suficiente do texto, de forma a conseguir decidir se cumpriu alguns dos 
requisitos. Jorba, Goméz e Prat (2000) distinguem entre a revisão que necessita de ser feita 
com a ajuda de outra pessoa, porque apresenta dificuldades que o próprio não consegue 
avaliar, e a revisão que o próprio aluno consegue realizar sozinho.
A gestão do professor, na melhoria das produções escritas dos alunos é consensual 
entre os diversos autores. Assim, Graham, Harris e Tróia (1998) referem que uma 
importante preocupação do ensino da escrita é ajudar os alunos “a incorporar processos 
auto-regulatórios adicionais na sua escrita, de forma a que eles se tom em  mais orientados 
para os objectivos, com mais recursos e mais reflexivos” (p.22).
O ensino das estratégias de escrita não implica, portanto, apenas a intervenção do 
aluno, mas apela à intervenção do professor, no sentido do tratam ento dessas estratégias, 
de uma forma “integrada e contextualizada, em situações que as requerem e às quais os 
alunos podem atribuir sentido” (Solé e Teberosky, 2001, p.484).
O professor deve, portanto, proporcionar actividades de aprendizagem que 
conduzam o aluno “a variar as suas percepções do que é escrever, da complexidade da 
escrita” (Jorba, Goméz e Prat, 2000, p. 109).
O papel preponderante que o professor deve assumir no processo de ensino- 
aprendizagem da escrita narrativa implica “o conhecimento por parte do professor das 
características do aluno enquanto escritor ( .. .)  e o acompanhamento e o envolvimento que 
dem onstrar nas tarefas de escrita” (Barbeiro, 1999, p.76).
Este papel do professor, na promoção do desenvolvimento da capacidade de escrita 
dos alunos, é também referido por Carvalho (2003, p. 103) quando, num estudo sobre o 
modo como a expressão escrita é desenvolvida nos manuais escolares do 3o Ciclo do 
Ensino Básico, acentua que “a efectiva promoção da capacidade de escrever dependerá 
muito mais da acção do professor, das actividades que promove e do acompanhamento que 
faz dos seus alunos” .
As actividades de escrita propostas aos alunos “favorecem a possibilidade de 
conhecer o próprio processo de narrativa e contribuem para o controlo autónomo e
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regulação do m esm o”, em situações comunicativas com especificidades diferentes (Mundó 
e Badia, 2001,p.335).
A intervenção do professor tem-se mostrado eficaz para “contribuir para uma 
formação de escritores estratégicos” (Solé e Teberosky, 2001, p.485) e têm sido evidentes, 
também, algum as dificuldades dos professores para pôr em prática este modo de intervir. 
De acordo com as autoras citadas, as dificuldades podem resultar do facto de a gestão do 
professor não ser apenas uma questão técnica, mas envolver uma abordagem estratégica do 
próprio professor, que lhe permita “reconsiderar os seus conhecimentos em cada situação 
específica, tentar com preender como cada aluno representa a tarefa que enfrenta e 
proporcionar os meios que permitam resolvê-la” (Solé e Teberosky, 2001, p.485).
A investigação sobre a escrita tem demonstrado que os professores influenciam o 
modo como os estudantes abordam a tarefa de escrita. Alguns defendem que a modelagem 
de técnicas de escrita, o apoio dado aos alunos na planificação e revisão do texto e todo o 
ambiente de apoio melhoram, significativamente, a escrita do aluno e a sua atitude face à 
mesma (Bereiter e Scardamalia, 1987 e Hayes, 1990). Também Graham e Harris (1998, 
p.23) defendem que “o feedback do professor ajuda os alunos a adquirir conhecimento das 
suas capacidades de escrita e como regular o processo de composição”.
O professor deverá, portanto, utilizar as suas capacidades de observação, análise e 
intervenção, no sentido de uma actuação estratégica, com objectivo de possibilitar aos 
alunos uma escrita auto-regulada, através de abordagens diversificadas. Parece-nos que o 
professor ao optar por este tipo de abordagens, investe na qualidade das aprendizagens dos 
seus aprendentes, ou seja, estes serão mais autónomos, criativos e eficazes na procura da 
solução mais adequada à situação ocorrida. Dai, a nossa opção de investigação enveredar 
por uma abordagem com essas possibilidades e potencialidades.
3.5. - A abordagem “storyline” -  possibilidades e potencialidades
É uma abordagem, ou melhor, uma metodologia de ensino que “ liga” o lúdico 
entre as várias áreas curriculares disciplinares e não disciplinares que queiramos trabalhar, 
ou seja, faz a ligação do real, de situações concretas, do dia a dia dos alunos, às 
aprendizagens previstas no currículo, para cada ano de escolaridade, correspondente ao seu 
nível de ensino.
Optamos pela abordagem “Storyline” surge para promover a Escrita Narrativa e as 
Tecnologias. Esta abordagem apareceu na Escócia, por Steve Bell, (1965), com a intenção
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de criar mundos através de construções significativas. Ela pode e deve ser adaptada ao 
currículo de modo a desenvolver as competências essenciais, tendo em conta os interesses 
e as necessidades das crianças. Com a aplicação desta abordagem as crianças terão uma 
participação activa na sua aprendizagem, de acordo com os temas a tratar.
Creswell (1997) citou Harkness (1965) que referiu que a “storyline” adequada 
constrói uma sociedade criativa entre professores e alunós, apelando à sua imaginação. 
Segundo este autor as crianças referiram que adoraram trabalhar através desta abordagem, 
pois era o m elhor dos trabalhos, devido à sua eficácia. Este método foi estabelecido como 
um elemento básico educacional dos professores a Oeste da Escócia.
Bell (1965) defende que se deve valorizar a criatividade, encorajar a manipulação de 
objectos e ideias, perm itir ao aluno desenvolver um pensamento crítico, fazer com que se 
adquiram conhecimento de várias temáticas, e ser receptivo às ideias apresentadas pelo 
aluno. Bordenave e Pereira (1977, p.228) defendem que se “aceitarmos a abordagem de 
sistemas como a tendência científica dos próximos anos, ao mesmo tempo aceitamos que 
os melhores métodos para ensinar a atitude e habilidade científicas são aqueles que 
preparam a solução de problemas, de forma sistemática”. Uma das formas de desenvolver 
a atitude científica nos alunos, consiste na exploração de actividades que incentivem à 
resolução de “situações problema-soluçào”, como foi o caso da opção pela abordagem 
“storyline” , desenvolvida na nossa investigação com esse propósito e descrita com maior 
detalhe e rigor, posteriormente, no capítulo III. Daí que “a solução de problemas é um 
processo de aprendizagem e, por conseguinte, ele pode ser ensinado” (ibidem, ibidem,
p.228).
Já Dewey (1988) defendia, nas suas ideias, que um dos métodos m ais complexo da 
educação era a construção de projectos, de maneira a quebrar com a artificialidade, que por 
vezes existe, dentro da sala de aula. Esta artificialidade deve ser substituída por 
experiências mais próximas da realidade, ou seja, mais adaptadas à envolvência dos 
alunos. Este tipo de trabalho de projecto proporciona um conjunto de tarefas adaptadas às 
características especificas de cada aluno. E pretensão deste projecto de investigação utilizar 
a abordagem “storyline” no desenvolvimento de actividades, a partir das quais os 
aprendentes adquiram conhecimentos significativos. Esses, conhecimentos oriundos de 
leituras, de produção de textos narrativos, de reflexões, de pesquisas, etc., e, que sejam 
sempre aplicados à vida quotidiana exterior à escola, estabelecendo sempre uma ligação 
entre as aprendizagens dos alunos e a vida na comunidade. “Um projecto prova ser bom, se
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for suficientemente completo, para exigir uma variedade de respostas, de diferentes alunos, 
e, permitir a cada um, trazer uma contribuição que lhe seja própria e característica” (idem, 
p.234). Deste modo, e, partindo das ideias expostas por Dewey, temos de reconhecer as 
inúmeras vantagens que podem advir da utilização deste tipo de abordagem. Ou seja, os 
professores ao aplicarem-na nas suas práticas pedagógicas, estão a contribuir para que os 
alunos pensem/reflictam no que estão a fazer, a desenvolver, qual a sua utilização prática, 
de acordo com o meio em que vivem, preparando-os sempre, para a sua futura inclusão, em 
sociedade.
O facto dos alunos serem confrontados, constantemente, com a resolução de 
“situações problem a-solução”, nas suas práticas lectivas, de sala de aula, de acordo com os 
objectivos da abordagem a utilizar, parece-nos que poderão ficar mais preparados para 
pensar nas várias situações do dia-a-dia e verificar qual a melhor solução, não havendo um 
grande contraste com a própria sociedade.
A artificialidade, acim a referida, também foi nossa pretensão quebrá-la, pelo facto de 
articularmos actividades de diferentes áreas curriculares [Estudo do Meio, Língua 
Portuguesa, Expressões (maqueta)] e não curriculares [TIC, Área de Projecto e Educação 
Cívica (atitudes e comportamentos)], envolvendo o currículo como um todo, a partir de um 
tema oriundo de Estudo do M eio, partindo de situações ocorridas no dia-a-dia dos alunos, 
de modo a que estes demonstrem mais apetência, mais curiosidade, mais criatividade, 
maior empenho pelo que fazem e aprendem em sala de aula, de maneira a que as 
competências pretendidas se elevem.
Concordando com Azevedo (1990) que refere que devemos criar ambientes capazes 
de “desenvolver a capacidade para o trabalho e proporcionar, com base numa sólida 
formação geral, uma formação específica para a ocupação de um justo  lugar na vida activa, 
que permita o indivíduo prestar o seu contributo ao progresso da sociedade, em 
consonância com os seus interesses, capacidades e vocação” (p.89). Também na Lei de 
Bases do nosso Sistema Educativo (1990) prevê-se que é necessário preparar o indivíduo 
para a inserção da vida activa, ou seja, desenvolver capacidades e competências no 
indivíduo que vão ao encontro daquilo que é necessário desenvolver numa sociedade. 
Sociedade, essa, que depende presentemente das tecnologias, logo fará sentido desenvolver 
currículos que apostem numa educação tecnológica geral para todos os alunos, fazendo 
com que todos, desenvolvam capacidades de realização de projectos e de resolução de
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problemas. Daí a necessidade de construírem programas que envolvam as diferentes áreas 
disciplinares e não disciplinares.
Actualmente, as escolas tentam assegurar o equilíbrio entre o contexto escolar, entre 
a teoria e a prática, entre o saber escolar e o saber quotidiano, e entre a própria população 
estudantil, no sentido em que tentam adoptar, um modelo educativo que se adapte às 
características e interesses de cada um.
Daí que o desenvolvimento do currículo é um processo interactivo, em constante 
mutação, envolvendo situações de tomada de decisão, tendo em conta os interesses, 
valores, ideologias, prioridades e os contextos. Deve ser desenvolvido em colaboração, 
com a participação de todos os intervenientes da comunidade educativa. Currículo é 
sempre um “conjunto de aprendizagens consideradas necessárias num dado contexto e 
tempo e à organização e sequência adaptadas para o concretizar ou desenvolver” (Roldão, 
1999, p.43). Cabe ao professor o papel de adequar, diferenciar e diversificar as suas 
práticas pedagógicas, com o objectivo de maximizar as aprendizagens dos seus alunos.
Parece-nos então fundamental estabelecer diferentes vias para alcançar determinados 
conhecimentos, de maneira a que todos dominem o melhor possível e de forma idêntica, o 
mesmo conjunto de saberes e de competências necessárias para a vida. Por outro lado, a 
aprendizagem pretendida deve ocorrer de maneira a que ela seja significativa e faça 
sentido. Para isso, é essencial que o professor se coloque no lugar dos seus alunos, que os 
compreenda e que desenvolva um conjunto de estratégias, de form a a que todos, 
incorporem o melhor possível a mensagem que o professor abordou/explorou. 
Concordando com Roldão “adequa-se para ampliar e melhorar, não para restringir ou 
em pobrecer a aprendizagem” (idem, idem).
Perante o que dissemos até aqui, a nossa proposta foi explorar/utilizar uma 
abordagem, que m elhor abarque e se possa adequar ao “grande” desafio da nossa actual 
educação, enquadrada no modelo pedagógico de “escola activa” , recorrendo à auto- 
avaliação, à autonomia e ao trabalho de projecto, envolvendo todos, e, também à 
diversidade de suportes (livros, documentos, computadores, vídeos, cd-rom ’s, e, outros) tal 
como defendem Decróly e Claparède.
Essa abordagem baseia-se numa perspectiva construtivista. As perguntas 
dominantes desenroladas e apresentadas, pelo professor devem estar de acordo com os 
episódios, iniciando uma sequência de ideias para os estudantes sobre o assunto/tema, em 
particular. As primeiras ajudas que se estabelecem às perguntas são para um ajuste da
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“storyline” . A história vai sendo construída pelas apresentações dos episódios, simulações 
e quadros da própria criança envolvida. Conclui-se a abordagem “storyline” com uma 
visita ao local (espaço físico ou então on-line, como foi no nosso caso especifico) para 
oferecer a oportunidade e poder fazer o contraste entre a história, as opiniões das crianças e 
a realidade (perspectiva construtivista). Ou, então, produzem produtos associados (por 
exemplo: uma m aqueta adequada ao tema a abordar, como aconteceu no nosso estudo) à 
“storyline” para poderem observar e compreendê-la melhor.
E pois uma abordagem que se distingue de outras metodologias de aprendizagem 
por valorizar os conhecimentos prévios dos alunos e utilizá-los como ferram enta de 
trabalho.
A “storyline” é flexível para poder abarcar a maioria dos temas a desenvolver no 
currículo nas diversas áreas que o constituem. E uma óptima metodologia para ensinar 
tudo, como salienta Harkness (1965) citado por Creswell (1997).
Aprender através da descoberta é evidente, e, é a base para o caminho em educação. 
Logo a “storyline” deverá ser bem organizada e clara. Os professores devem adaptar as 
suas ideias básicas às suas práticas de sala de aula.
Alguns princípios da abordagem “storyline” :
•  E diferente de outras abordagens, nesta as crianças criam/imaginam o seu 
próprio modelo/mapa conceptual, antes da construção iniciar, ou seja, planificam.
• No final as crianças comparam o que criaram com o mundo real, com o que 
existe na realidade e suas contrapartidas.
•  O professor tem um papel de facilitador, de orientador/auxiliar das várias
tarefas.
• As crianças ajudam a encontrar a informação nos materiais e resolver 
problemas. Para obter boas respostas o professor deve proporcionar um cam po fluente de 
informação e também perguntas pertinentes.
•  As experiências “storyline” proporcionam um contexto para a aprendizagem 
dos futuros alunos. Devem ser apresentadas com outra dimensão em relação à educação 
mais tradicional, desencadeando/despertando outros conhecimentos temáticos.
• Proporciona um contexto adequado para um conteúdo, academicamente, 
desafiador, contexto esse, ajustado para todos os alunos, na sala de aula.
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Para Barr (1988) o método “storyline” é uma apresentação das perguntas chave, 
baseado numa sequência de investigações, realizadas em cada episódio. Cada um destes, é 
dependente do precedente, como se pode verificar pelo diagrama/figura seguinte:
Topic Line - Logicaland Narrative Sequence
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Figura 2 - Adaptado do diagrama do estudo da “storyline” e ilustrado por Barr 
(1988), (director, do curriculum e avaliações, Glasgow, in Scotland)
Parece-nos que um professor que utilize este tipo de abordagem respeita os seus
alunos:
a) de maneira em que “vê” em cada aluno a melhor fonte de conhecimento que 
existe dentro da sala de aula;
b) através da formulação de questões encoraja os alunos a partilharem os seus 
saberes, de modo a estabelecerem uma ligação entre o que sabem e o que precisam de 
aprender;
c) partindo de debates organizados, em sala de aula, os professores fazem com que 
as crianças imaginativamente resolvam “situações problem a-solução”;
d) todos os alunos têm um papel activo na realização das actividades e/ou tarefas;
e) pelo seu envolvimento os alunos, tal como os professores sentem-se responsáveis 
pela aprendizagem de todos; e
f) o professor orienta os alunos para a concretização das suas tarefas, como se foi 
verificando ao longo do nosso estudo.
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Esta abordagem ao analisar temas reais do dia a dia das crianças, parece-nos que ao 
mesmo tempo que elas tomam conhecimento/consciência do que se passa à sua volta, vão 
interiorizando qual a maneira correcta de intervir, de forma a tentar solucionar o problema 
surgido. Ou seja, perante um problema como deverão interferir? Como deverão agir? 
Aparenta-nos ser uma abordagem que vai desde cedo enriquecendo as crianças, levando- 
as, a confrontar-se com realidades comuns da nossa sociedade, preparando-as assim para 
um ingresso e preparação na futura sociedade.
Nos E.U. foi considerada uma abordagem revolucionária, integrada no currículo. 
Usa o poder da história, para criar significados, entre o contexto da vida real do estudante, 
os conceitos e as competências adquiridas, em meio escolar. Há um trabalho colaborativo 
entre os estudantes e os professores, de modo a criar reajustes nas tarefas a desenvolver. 
Há progressos no processo, quando há evolução no problema que se levantou.
M uitos países da Europa e os E.U. têm trabalhado juntos, numa Associação 
Europeia para Desígnio Educacional (EED). Os seminários realizados são denominados de 
“Circulo D ourado”. Deste organismo fazem parte Steve Bell e Sallie Harkness.
Ao longo de trinta anos professores e técnicos escoceses têm procurado 
desenvolver a “storyline” , e afirmaram que não existe maior recom pensa do que observar 
que a abordagem começou por ser uma forma de solucionar um problem a numa escola do 
Io Ciclo, tom ando-se flexível e funcional, usada por inúmeros professores, em diferentes 
países. Começou por ser conhecida na Holanda, Alemanha e D inam arca, e, em 1986, criou 
a associação internacional, acim a referida, que na celebração do seu aniversário, organizou 
uma conferência que contou com a participação de mais de 300 especialistas, de 22 países.
Em Portugal, explorou-se um pouco sobre a abordagem “storyline”, exploração, 
essa desenvolvida pela Professora Lídia M áxim o14, onde a caracterizou, como sendo uma 
abordagem inovadora e estruturadora dos currículos integrados. D evido ao trabalho que 
desempenhou, com o apoio que teve do Professor João Formosinho, conseguiu que Steve 
Bell, designando-o como: “o pai da storyline” viesse ao nosso pais e num a palestra, falar 
sobre esta abordagem.
Para alguns autores a aprendizagem activa recorre, essencialmente, à autonomia e 
ao compromisso que o estudante tem na aprendizagem e no processo educativo. Kyriacou,
14 na altura do trabalho era Professora Assistente na Universidade do Minho
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(1998, p.39) define que a “aprendizagem activa recorre a qualquer actividade onde os 
alunos são determinados por um grau de autonomia, que controlam em cima da 
organização e direcção da actividade de aprendizagem. A maioria destas, envolve a 
resolução de problemas através de investigação, podendo ser trabalhados em pequenos 
grupos” .
As crianças são participantes activas, na sua aprendizagem. Fazem pesquisas para 
resolver problem as e encontrarão a melhor solução, depois de as exporem, e, de as 
discutirem. A criança deve ser tão activa vista a todos os níveis, quando a propuserem de 
investigadora, ela será uma construtora do seu próprio conhecimento, tal como menciona 
W eber (1977); Vigotsky (1991) e Papert (1997).
Prom over a aprendizagem por actividades educativas, que envolvam os estudantes 
a fazer coisas, pensando no que estão fazendo, fá-los responsáveis pela sua própria 
aprendizagem. Este tipo de aprendizagem enfatiza a importância de com o os estudantes 
aprendem e como o fazem. Eles aprendem os conteúdos, desenvolvem conhecimentos 
conceptuais, adquirindo competências orientadas para a descoberta de aprender. Os 
estudantes partilham com o professor, a responsabilidade de descobrir, enquanto, vão 
construindo e criando, algo de novo. Não só estão comprometidos com a actividade mas 
também com a sua finalidade. O professor tem um papel de facilitador neste meio de 
aprendizagem activa, porque os estudantes apresentam os conteúdos das suas ideias, que 
serão discutidas e que se esperam pertinentes, face às suas experiências desenroladas, na 
história. Exige entre professores e estudantes uma sociedade dinâmica, em que ambos 
partem para uma visão de responsabilidade, em educação.
Em súmula sugere-nos referir que a “storyline” é uma abordagem eficaz, porque: 
explora o saber que os alunos já  possuem, através de temáticas relacionadas com os seus 
interesses; os aprendentes desempenham um papel activo na construção dos seus saberes; 
incentiva e desperta os alunos para solucionarem problemas e, através da exploração do 
mesmo tema, há um «intercâmbio de conhecimentos», entre as diferentes áreas curriculares 
[Estudo do M eio, Língua Portuguesa e Expressões (artística)] e não curriculares (TIC, Área 
de Projecto e Educação Cívica). Tema, esse, proveniente de um projecto sobre o ambiente 
incluído no Projecto Educativo do Agrupamento (PEA) de escolas e no Projecto curricular 
de turma (PCT), a ser explorado em área de projecto em consonância com os conteúdos 
curriculares da área de Estudo do Meio, articulando com as áreas de Língua Portuguesa,
í  U n i v e r s i d a d e  d e  L
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mais concretamente com a pretensão de desenvolver competências de escrita narrativa nas 
crianças; com a área de Expressão (artística) na construção de um a m aqueta que ilustrou a 
história da intervenção; com as TIC, pretendendo-se que os alunos desenvolvam 
competências nesta área, com as atitudes e os comportamentos adequados e projectados na 
área de Educação Cívica. Toda esta articulação teve a intenção de desenvolver 
competências nas referidas áreas e a construção de um produto final, em CD-ROM, ou 
seja, um vídeo da história construída durante a intervenção. Esta proporcionou a 
transversalidade e a multidisciplinaridade de conteúdos, tal com o foi sucedendo no seu 
decurso (ver capítulo III).
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1 -  Significado do estudo
Ao longo de alguns anos de docência, temos verificado que as Tecnologias fazem 
parte dos equipamentos das escolas e são de uso corrente de cada docente para com os seus 
alunos. Na verdade, as Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) enquanto 
“ferramentas” pedagógicas/didácticas colocam ao dispor das crianças e dos adultos, 
inúmeras possibilidades de expandirem as suas competências.
Sendo consideradas áreas imprescindíveis no contexto de aprendizagem académica 
de cada criança, tanto a Educação Tecnológica (ET) que abarca a área das Expressões e das 
TIC; como a Escrita Narrativa, incluída na Língua Portuguesa, a nossa inquietude foi em 
procurar/encontrar uma “metodologia de ensino” que pudesse desenvolver competências 
nas referidas áreas. Essa “metodologia de ensino”, poder-se-á revelar na abordagem 
“storyline” como um contributo importante para estimular o desenvolvimento intelectual 
dos estudantes e o seu auto-conhecimento, assim como para a promoção de novos 
conhecimentos com prazer pelos mesmos.
A nossa preocupação confirma-se pela constatação de uma situação de falta de 
competência linguística em alguns alunos do Io Ciclo do Ensino Básico, a nível da 
produção escrita. O relatório Nacional das Provas de Aferição do Ensino Básico (4°ano,
2000) refere que a maioria dos alunos e, neste caso, especificamente em relação à 
expressão escrita, revela acentuadas lacunas na construção linguística do texto. Também o 
Relatório Nacional da Avaliação Integrada das Escolas (IGE, 2001) refere que 21% dos 
alunos que terminaram a escolaridade obrigatória não dominam a competência de 
expressão escrita na língua materna. A constatação desta dura realidade levou-nos a 
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Pensamos que é na escola, em situações de ensino aprendizagem, que se devem 
adoptar as metodologias necessárias para a promoção do desenvolvimento de 
competências, quer sejam de escrita narrativa ou tecnológicas e que compete ao professor 
ajudar os estudantes na apropriação destas para uma melhoria nas suas aprendizagens.
Caberá ao professor promover o desenvolvimento de competências nos alunos 
remetendo para um aumento dos seus desempenhos a nível da aprendizagem global e, 
neste caso particular, a nível da escrita narrativa e das tecnologias. Tanto as tecnologias 
como a escrita narrativa mobilizam uma complexidade e diversidade de processos e 
abordagens a nível cognitivo e metacognitivo, assim como de experiências educacionais e 
culturais.
Esta complexidade relativa à escrita narrativa e às tecnologias tem movido o nosso 
interesse numa perspectiva de contribuir com o nosso estudo, em contexto de sala de aula, 
para ajudar os estudantes a desenvolverem competências a nível da escrita narrativa e das 
tecnologias, ou seja, compreender como é que a utilização da abordagem “storyline” 
(Capítulo I), em contexto de sala de aula, promove competências de escrita narrativa e 
tecnológicas e, por outro lado, entender como é que o professor que a aplica, poderá alterar 
as suas práticas de sala de aula, de modo a promover, nos seus alunos, essas competências 
de aprendizagem.
Zimmerman, Bonner e Novach (2000, p. 130) defendem que “desenvolver um nível 
( ...)  de competências de estudo depende, em grande parte, das capacidades, dão 
entusiasmo e dar perspectivas dos seus professores.”
Pareceu-nos particularmente relevante compreender a utilização da abordagem do 
“storyline” na promoção de competências tecnológicas e de escrita narrativa, no Io Ciclo 
do Ensino Básico, ou seja, pareceu-nos particularmente pertinente um estudo sobre uma 
turma de 3o ano de escolaridade, onde se utiliza esta abordagem na prom oção das referidas 
competências.
2 - O bjectivos do estudo
Ao investigarmos em Educação podemos assumir a perspectiva humanista- 
interpretativa definida por Almeida, L. e Freire, T. (2000), onde a realidade de estudo é 
percepcionada com maior dinâmica, fenomenologia, associando-se quer à história 
individual, quer aos contextos. Nesta perspectiva m ais qualitativa, tom am importância,
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além dos comportamentos observáveis, os sistemas de crenças e valores, os sistemas de 
comunicação, assim como as representações dos indivíduos em causa.
Os referidos autores (p.98) realçam três dos princípios dos métodos qualitativos que 
reforçam a pertinência e a necessidade de uma postura interpretativa dos comportamentos e 
fenómenos sociais, sendo eles: 1) a primazia da experiência subjectiva como fonte do 
conhecimento; 2) o estudo dos fenómenos a partir da perspectiva do outro ou respeitando 
os seus marcos de referência; 3) o interesse em se conhecer a forma com o as pessoas 
experienciam e interpretam o mundo social que também acabam por construir, 
interactivamente.
Também reforçam que “as pessoas interagem em função dos significados que as 
coisas, as outras pessoas e as condições lhes oferecem, sendo tais significados produzidos 
pela própria interacção e interpretação do sujeito” (Almeida e Freire, 2000, p.98).
Por outro lado, consideram que um outro aspecto essencial da metodologia 
qualitativa consiste na busca da globalidade e da compreensão dos fenómenos, 
evidenciando “um enfoque da análise de cariz indutivo, holístico e ideográfico” (idem, 
idem, p.98). Acrescentam ainda que através desta se estuda a realidade sem a fragmentar e 
sem a descontextualizar, a partir dos próprios dados, situando-se mais nas peculiaridades 
realçadas do que na obtenção de leis gerais.
Sintetizando, direm os que se adequa aos problemas para os quais o investigador, 
consciente de não existirem dados/elementos suficientes para os explicar pode recorrer à 
análise dos elementos que lhes dão origem. Como referem os autores acima, consiste em 
recorrer-se a esses marcos, aplicar-lhes os instrumentos de recolha de dados mais 
adequados e, depois proceder à sua análise. Neste sentido, Damas e Ketele (1985) e Estrela 
(1986), também defendem que o investigador deverá optar pelas estratégias que considere 
mais adequadas ao seu estudo. Daí que a informação que se obtém pretenda dar a resposta 
às questões levantadas.
Para Bogdan e Biklen (1992, citados por Tukman, 1994) a investigação qualitativa 
além de considerar as características já  apresentadas deve assumir ainda: a) a situação 
natural como fonte de dados e o investigador com o peça chave de recolha; b) a 
preocupação de descrever os dados e posteriormente analisá-los; c) o questionamento 
fundamental de todo o processo (o que aconteceu e o produto); d) a análise dos dados, 
estes são analisados com o se se reunisse todas as- partes do puzzle, em conjunto e e) o 
respeito ao porquê e ao quê.
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Em Educação, “O objectivo dos investigadores qualitativos é o de melhor 
compreender o comportamento e experiência humanos. Tentam com preender o processo 
mediante o qual as pessoas constroem significados e descrevem em que consistem esses 
significados”, tal como afirmam Bogdan e Biklen (1994, p. 70).
Este estudo situa-se num a perspectiva qualitativa ao tentar valorar uma intervenção 
com a aplicação da abordagem “storyline” na promoção de competências tecnológicas e de 
escrita narrativa, em contexto de sala de aula. A questão é com preender como uma 
intervenção provoca efeitos/evoluções, ao nível das competências tecnológicas e de escrita 
narrativa (o que aconteceu e o produto).
As metodologias de recolha (questionários de resposta aberta, guias de escrita 
narrativa, histórias, entrevistas) e de análise (análise de conteúdo) dos dados, são 
diversificadas.
Assim, a fim de concretizar o estudo a que nos propomos, foi necessário proceder a 
uma revisão da literatura (relatada em pormenor no capítulo I) com o objectivo de recolher 
conhecimentos e informações que confiram o suporte teórico/científico às questões 
formuladas.
O desenvolvimento deste capítulo permite percepcionar o modo como foi realizado 
o estudo ao caracterizar o seu design, os objectivos, os participantes, o procedimento e o 
tratamento dos resultados.
A investigação desenvolvida enquadra-se num estudo, de tipo valorativo 
(Femandez-Bellesteros, 1992), já  que consiste em compreender quais as evoluções de uma 
intervenção com a aplicação da abordagem “storyline” em crianças de 8 anos (3o ano do 
Ensino Básico -  Io Ciclo) como promotora de competências tecnológicas e de escrita 
narrativa na criança.
M etodologicamente, a valoração, segundo Cronbach (1980) e afirmado por 
Femandez-Bellesteros (1992), deverá ser levada a cabo por um design, que permitirá 
contrastar os “ganhos”, ao longo da intervenção [através de indicadores/itens e respectivas 
categorias, contrastadas m ais adiante (ver Capítulo IV)] por um conjunto de instrumentos 
de medida ou procedimentos de recolha de informação, através dos quais poderemos 
observar certas “evoluções”nos participantes do estudo.
As “evoluções” , referenciadas anteriormente, revelam os objectivos da intervenção 
e servirão de base ao que desejamos estudar. Estes derivam de constructos conceptuais
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referidos no capítulo I e que suportam, conceptualmente, este estudo (tais como: 
abordagem “storyline; competências; tecnologias e escrita narrativa...).
O desenrolar da intervenção e a sua avaliação, ou m elhor os resultados serão 
apresentados, posteriormente, nos capítulos III e IV.
2. 1 — Design
O quadro teórico/conceptual de investigação que delineamos leva em consideração 
as linhas de investigação existentes tanto na área da escrita narrativa com o na área das 
tecnologias analisadas no capítulo I. Relativamente às primeiras temos principalm ente, as 
desenvolvidas por Flower e Hayes (1980), Solé (1994), Hayes e Nash (1996), Veiga Simão 
(2002, 2004) e Camps (2003b), Para as segundas temos principalmente, as desenvolvidas 
por: Papert (1980), Jonassen (1996), Ponte & Serrazina (1998), Costa (2000), Pinto (2002), 
Veiga Simão, Cabrito & Rodrigues, (2005, 2006).
A intenção deste estudo contempla o valorar de uma intervenção, utilizando a 
abordagem “storyline” a ser desenvolvida no 3o ano do Ensino Básico, e, para prom over as 
tecnologias e a escrita narrativa.
Tal como referimos, esta investigação pretendeu ser do tipo valorativo e assim a 
avaliação da intervenção construída é, antes de mais, uma valoração, no sentido em que o 
que ambicionamos avaliar é o valor da evolução dessa mesma intervenção.
O interesse científico desta intervenção prende-se com o facto de se estar a valorar 
uma intervenção em crianças do Io Ciclo do Ensino Básico, praticam ente no início da 
escolaridade e de ser desenvolvida em contexto real, na sala de aula.
Tendo em consideração o acima exposto e segundo Cook e Campbell, 1979 citado 
por Femandez-Ballesteros (1992): “( .. .)  as intervenções permitem a realização da sua 
valoração, atendendo a uma metodologia científica de investigação adequada.” Como 
assinala Cronbach (1978, 1982, p.10) “o que é bom para a ciência o será para a valoração” 
citado por Femandez-Ballesteros (1992). Para este mesmo autor “( .. .)  toda a valoração 
pode e deve ajustar-se ao método científico por meio de uma estratégia apropriada, através 
da qual se contrasta o mérito e o êxito de qualquer intervenção” . A tendendo ao referido, 
decidimo-nos por um design de investigação ( ...)  em medidas pré e pós intervenção, sem 
grupo de controlo, tal como afirma Tukman (1994).
Assim, acompanhamos um grupo (turma do 3o ano) intacto, ou seja, grupo existente 
naturalmente, em contexto escolar. A opção por um grupo existente em ambiente natural
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prende-se com o facto de, como a investigação se desenvolveu no terreno, ser difícil criar 
um grupo aleatório, já  que quando esta se iniciou, a turm a já  se encontrar formada.
Perante este design de investigação decidimos utilizar métodos de recolha de dados 
qualitativos (entrevistas, histórias, uma grelha de validação do vídeo, fichas de avaliação 
trimestral dos alunos e questionários de resposta aberta).
Os diferentes métodos de recolha de dados permitiram a contrastação dos mesmos.
A confiança nos resultados pode ser aumentada quando usamos diferentes métodos, 
logo a triangulação dos mesmos contribui para um aumento da confiança nos resultados 
obtidos.
Quadro 2.1. - Design do Estudo
In te rv en ien te s In s tru m e n to s  p a ra  aná lise  de 
dados
1 -  P ré - 
in te rvenção
2 -
In te rv en ç âo
3 -  Pós- 
in te rv en ção
A lunos Q uestionário “0  que é narrar 
uma H istória”
X X
Alunos Redacção de uma História a 
gosto
X X X
Alunos Q uestionário sobre o 
“D esenvolvim ento do Projecto”
X
Alunos Q uestionário sobre o 
“Envolvim ento nas tarefas do 
Projecto”
X
Professor Q uestionário “Parâm etros de 
A valiação”
X X
Professor Ficha de Avaliação Trimestral 
(de cada aluno)
X X
Professor Entrevista X X
Professor Grelha para Validação de vídeo X
(x) -  significa a aplicação do instrumento num  determinado m om ento 
2. 2 -O b jectivos
Veiga Simão refere que "no caso português ler e escrever aparecem como 
objectivos prioritários cio 1 ° Ciclo do Ensino Básico. Espera-se que no fin a l deste ciclo de 
escolaridade os alunos possam ler textos adequados à sua idade, de form a autónoma, 
utilizando os recursos ao seu alcance para superar as dificuldades que possam  encontrar, 
tais como fa ze r  inferências, conjecturas, reler o texto, perguntar ao professor ou a outra
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pessoa, e espera-se que revelem preferências nas suas leituras e que venham a expressar 
opiniões próprias sobre o que leram. É  sem dúvida um objectivo importante para o fin a l 
do I o Ciclo no qual os alunos aprendem progressivamente a utilizar a leitura com a 
finalidade de informação e aprendizagem  (2002. p. 126)
Tanto o ensino da leitura como o da escrita, considera-se que sejam a base 
primordial da educação. Ambas se revelam como o ponto de partida para qualquer área 
curricular disciplinar ou não disciplinar, a estudar. Esta sempre foi a nossa preocupação, 
pois sem saber ler e escrever não conseguiremos progredir no percurso académico, tal 
como ainda refere Veiga Simào “O ensino da leitura é uma questão de escola, de projecto 
curricular e de todas as áreas curriculares em que intervêm. Podemos interrogarmo-nos se 
existe alguma em que não seja necessário ler?” (2002, p .130). Solé (1994) acentua que, 
para a aprendizagem deste conteúdo, a coerência, continuidade e progressão da intervenção 
ao longo da escolaridade são sem dúvida condições necessárias mas não suficientes, e 
considera ainda que “as características assinaladas seriam, não obstante, pouco úteis se os 
professores não souberem transm itir o gosto pela leitura de que antes se falava” (citado por 
ibidem, ibidem, p. 19).
Para haver sucesso da escrita narrativa, por parte de cada estudante, pensamos que a 
sua aprendizagem poderia ser desenvolvida, tal como Jonassen (1996) afirma: aprender 
com a tecnologia; aprender acerca da tecnologia; aprender através da tecnologia; e 
aprender a partir da tecnologia, e assim a criança vai construindo o seu próprio 
conhecimento (Papert, 1980).
Segundo M orais (1997, p.268) “é muito inútil discutir o lugar que ocupam e que 
ocuparão cada vez mais os computadores na nossa actividade profissional, na nossa casa, e 
( .. .)  não há dúvida, nas escolas. Os computadores estão lá para apoiar o aluno e o 
professor, e o seu papel na aprendizagem da escrita em particular é, e será, muito 
importante.”
Para os investigadores a procura das melhores utilizações possíveis do 
computador, na aprendizagem da escrita está ainda na sua “ infância” , nos primeiros 
alvores, mas conhecerá, certamente, um avanço substantivo, em anos próximos. A 
colaboração entre psicólogos, professores e informáticos reveste-se indispensável para 
afinar os utensílios apropriados às capacidades de aprendizagem, motivadoras e de fácil 
utilização.
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Contudo será também necessário iniciar, desde cedo, o “trabalho” de aplicar o 
desenvolvimento de determinadas metodologias, como por exemplo: a abordagem 
“storyline”, no currículo académico, que poderão contribuir para desenvolver 
competências das várias áreas curriculares disciplinares e não disciplinares (no nosso 
estudo, em particular, a nível da Língua Portuguesa, mais concretam ente na escrita 
narrativa e a nível das tecnologias, nas TIC).
Neste estudo pretendemos que as crianças desenvolvam competências, tanto nas 
áreas curriculares disciplinares como nas não disciplinares através aprendizagens da 
aplicação da abordagem “storyline” . Competências, essas, desenvolvidas com a utilização 
de algumas “ajudas pedagógicas” (ver Capítulo III) construídas para esse fim.
As finalidades deste estudo podem ser agrupadas em:
•  Possibilitar uma reflexão sobre as práticas de sala de aula do professor do Io
Ciclo;
•  Reflectir sobre a aplicabilidade da abordagem “storyline” como metodologia 
para promover o desenvolvimento de competências tecnológicas e de escrita narrativa nas 
crianças;
• Intervir no 3°ano do Ensino Básico ( Io Ciclo).
Os objectivos do nosso estudo podem então ser sistematizados em:
• Valorar como a utilização da abordagem “storyline”, em contexto de sala de 
aula, pode promover o desenvolvimento de competências tecnológicas, em crianças do Io 
Ciclo do Ensino Básico;
•  Valorar como a utilização da abordagem “storyline” , em contexto de sala de 
aula, pode promover o desenvolvimento de competências de escrita narrativa, em crianças 
do Io Ciclo do Ensino Básico;
•  Verificar o impacto da utilização da abordagem “storyline”, em contexto de 
sala de aula, contribui para a mudança de opinião/prática da professora face à tecnologia e 
à escrita narrativa
O estudo tem a pretensão de encontrar evoluções na produção de história/texto 
narrativo, no conhecimento sobre as tecnologias, quer ao nível do uso/domínio das 
ferramentas proporcionadas pelo computador e seus acessórios até chegarm os à produção
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de uma história, em CD-ROM; quer ao nível da maqueta que foi sendo construída ao longo 
da história. N esta última utilizou-se as várias técnicas de manuseamento de matérias para a 
construção dos vários elementos que a constituíram entre a pré-intervenção ( I o momento) e 
a pós-intervenção (3o momento), o que permitiu valorar a intervenção desenvolvida e poder 
contribuir para o desenvolvimento de futuras intervenções, com alunos e professores, nesta 
área e neste ciclo de ensino.
3 -  Participantes
3.1 -  Professora
A escolha da docente fundamentou-se no facto de a m esm a estar colocada nesta 
escola/agrupamento onde segundo todo o trabalho desenvolvido até então, existe um 
princípio de liderança, de cooperativismo e de espírito de partilha inovador, desde que seja 
para benefício dos alunos. Aliás, desde o início se mostrou m otivada em participar e 
cooperar no projecto proposto.
A professora que cooperou no desenvolvimento da intervenção é licenciada e 
lecciona no Io Ciclo há cerca de 10 anos. É um a docente que gosta de “aprender a 
aprender” para depois “ajudar a aprender” aos seus estudantes. Concordando com Veiga 
Simão (2004b) citado por Lopes da Silva, Veiga Simào & Sá (2004) “( .. .)  é necessário que 
previamente o professor seja capaz de aprender e ensinar estrategicamente os conteúdos 
curriculares: o professor tem tanto que saber ensinar como aprender” (p. 72). A professora 
envolvida no estudo cabe-lhe bem a atribuição tanto do papel de professor “aprendente”, 
como de professor “ensinante”, isto porque se preocupa em desenvolver actividades às 
quais “(•••) é necessário responder às questões sobre que estratégias ensinar, quando 
ensiná-las, como ensiná-las e o quê, quando e como avalia-las” (idem, idem, idem). Como 
é inovadora gosta de propiciar aos seus aprendentes ambientes de sala de aula estimulantes, 
tom ando-o mais atractivo face às aprendizagens, de maneira a possam ser aprendentes ao 
longo da vida (idem, idem).
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3.2 -  Alunos
O estudo decorreu num a turma do 3o ano do Ensino Básico de um Agrupamento de 
Escolas, da rede pública, inserido no meio rural, do concelho de Loures, distrito de Lisboa.
Optou-se por circunscrever o estudo neste Agrupamento de Escolas pelo 
conhecimento, mais de perto, das suas realidades contextuais, particularmente, e também 
no que concerne ao enquadramento da rede pública das escolas do Io Ciclo deste concelho. 
De facto, consideramos que este nos permitiu realizar uma investigação mais rigorosa do 
ponto de vista científico, um a vez que, como referem Bogdan & Biklen (1994), numa 
investigação, em que se pode valorar uma intervenção, quanto melhor se conhece o campo 
de estudo mais rigorosam ente se analisam os dados recolhidos junto dos sujeitos, pelo 
facto de os interpretarmos inseridos nos respectivos contextos, de form a ajustada e 
coerente.
No que se refere à turma, esta já  estava constituída pelos professores do 
agrupamento, como é normal acontecer, não tendo o investigador qualquer interveniência 
na sua formação.
Nesta escola do agrupamento, a turma era a única do 3o ano, tendo dezanove (19)
alunos.
Quadro 2. 2.
Algumas características da turma, como: idade e género dos alunos
3o ano Masculino Feminino
Idade
8 9 8 9
5 1 11 2
Género 6 13
O nível sócio-económico deste grupo é essencialmente médio/baixo. Neste ano 
lectivo 2004/2005 vieram dois novos elementos do género feminino para esta turma 
oriundos de outras escolas, ou seja, vieram transferidas. Segundo a professora, a sua 
integração foi positiva e foram bem aceites pelos restantes colegas.
O grupo continua a ser bastante heterogéneo. Alguns alunos possuem grande 
facilidade na aquisição de novos conhecimentos e outros revelam dificuldades ao nível da 
atenção e concentração, bem como uma certa “ imaturidade” . Existe também uma certa 
discrepância também ao nível das vivências, que por sua vez são mais acentuadas no
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desenvolvimento de competências essenciais previstas no currículo para este ano de 
escolaridade (descritas mais em pormenor, no capítulo IV), uma vez que há crianças nesta 
turma que só conhecem outras coisas com as visitas de estudo proporcionadas pela escola 
(dados retirados do projecto curricular de turma [PCT] relatados pela professora da 
mesma).
4 -  Procedimento
O primeiro passo para que o estudo se desenvolvesse, traduziu-se num pedido de 
autorização (Anexo A) dirigido ao Presidente do Concelho Executivo do Agrupamento de 
Escolas seleccionado, para desenvolver o Projecto proposto numa turm a de 3o ou 4o anos 
de escolaridade. Este pedido foi concedido e logo se deu início ao estudo.
O estudo foi desenvolvido num Agrupamento de Escolas da rede pública, inserido 
em meio rural, do concelho de Loures, distrito de Lisboa durante o ano lectivo 2004/2005, 
mais concretamente de Dezembro de 2004 a Abril de 2005.
Este estudo decorreu em três momentos: Pré-intervençâo; Intervenção e Pós- 
intervenção.
No primeiro momento (pré-intervençào) recolheu-se dados que serviram de base ao 
momento seguinte (intervenção na sala de aula), bem como o estabelecimento de um ponto 
de partida para se poder contrastar as mais valias da intervenção.
O segundo momento compreende o desenvolvimento da intervenção propriamente
dita.
Por último, o terceiro momento (pós-intervençào) consistiu na recolha de dados 
com os mesmos instrumentos utilizados na pré-intervenção, à excepção de dois, com o 
objectivo de se poder valorar a intervenção e contrastar os dados obtidos durante esta, com 
os obtidos na pré e pós-intervenção.
4. 1 -  Pré-intervenção
Em Dezembro de 2004, final do Io período lectivo realizou-se a pré-intervenção 
deste estudo que consistiu na aplicação dos instrumentos seguintes:
•  Questionário (de resposta aberta) - “O que é narrar uma história?” -  este 
instrumento foi aplicado, pela investigadora, a cada aluno da turma, implicados no estudo,
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em contexto de sala de aula. Pretendeu-se assim avaliar o modo como cada criança narra 
uma história e como o faz (Anexo B).
•  Escrita de uma história a gosto de cada criança - este instrumento foi 
aplicado pela investigadora, a cada aluno da turma, implicados no estudo, em contexto de 
sala de aula. Com ele pretendeu-se saber como é que cada criança estrutura uma história e 
como aplica nela, todas as suas partes essenciais (Anexo E).
•  Questionário de Parâmetros de Avaliação (relativo a cada aluno) -  este 
instrumento tentou avaliar as aprendizagens de cada criança, relativas a algumas áreas 
disciplinares e não disciplinares, de modo a compreender onde se encontra cada uma. Foi 
preenchido pela professora participante no estudo (Anexo C). Este instrumento foi 
constituído por um m aior número de questões resposta aberta por considerar que elas 
possibilitariam obter informações mais “ricas” e detalhadas (Hill & Hill, 2000) sobre a 
opinião da professora, em relação a cada criança.
•  Ficha de Avaliação Trimestral (referente a cada criança) -  este instrumento 
foi pedido à professora numa perspectiva de “averiguar” as informações fornecidas aos 
Encarregados de Educação, quer relativas às áreas curriculares disciplinares envolvidas no 
estudo, quer relativas às áreas curriculares não disciplinares, de modo a com preender onde 
se localiza cada criança, no que diz respeito às suas aprendizagens. Instrumento preenchido 
pela professora envolvida no estudo (Anexo H).
•  Entrevista Semi-directiva -  foi aplicada à professora implicada no estudo e 
teve como objectivo avaliar a maneira como aplicava a ET nas suas práticas de sala de aula 
e quais os seus benefícios. Tentou perceber que aplicação fazia a professora da ET (Anexo 
D).
4. 2 -  Intervenção
A intervenção que decorreu de Janeiro a M arço de 2005 será desenvolvida num 
capítulo posterior -  capítulo III.
4. 3 -  Pós - intervenção
Em  Abril de 2005 realizou-se a pós-intervenção deste estudo que consistiu na 
aplicação dos mesmos instrumentos da pré-intervenção, à excepção dos Questionários e da 
Grelha de validação do vídeo (Anexo J). Relativamente aos primeiros pretendeu obter a 
opinião dos alunos em relação às actividades desenvolvidas no âmbito da intervenção
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propriamente dita e o seu envolvimento, por parte de cada criança. Em relação à grelha de 
validação do vídeo, aplicada à professora da turma, envolvida no projecto, perspectivou a 
sua opinião relativa ao conteúdo da história, por sua vez, também foi apensa ao professor 
Nuno Barreia (especialista nesta área específica) relativa à parte mais técnica da sua 
construção, como o design  e a caracterização dos seus elementos.
A entrevista final teve como objectivo avaliar o balanço do desenvolvimento do 
projecto, qual o seu impacto e quais as possibilidades da abordagem “storyline” (Anexo 
D).
A aplicação dos mesmos instrumentos teve com o objectivo perm itir a valoração das 
evoluções, ao nível do desenvolvimento de competências quer de escrita narrativa quer 
tecnológicas (Capítulo IV), da intervenção desenvolvida, ou seja, valorar as possibilidades 
deste tipo de intervenção, em crianças do 3o ano do Ensino Básico (EB) ( I o Ciclo).
5 -  Instrumentos
Neste estudo foi utilizado um conjunto de oito instrumentos, utilizados em 
momentos diferentes, atendendo à natureza do que se pretendia avaliar.
A com plexidade da avaliação de competências tecnológicas e de escrita narrativa, 
em crianças do Io Ciclo, levou-nos a diversificar os instrumentos, embora numa base de 
coerência metodológica face ao que se avalia e a quem se está a avaliar.
Sabemos, de antemão, das dificuldades que existem entre avaliar o que se diz que 
se faz e o que realmente se faz, daí que tentámos, ao construir os instrumentos do estudo, 
“colocarmo-nos” nas diferentes perspectivas de quem está directa ou indirectamente, 
implicado na construção da aprendizagem da sala de aula e que pode facilitar ou dificultar 
a utilização da abordagem “storyline” transversal às várias áreas curriculares (a criança, o 
professor e o investigador, em contexto sala de aula).
Do conjunto dos sete instrumentos utilizados para este estudo de investigação todos 
recaem na categoria de índole qualitativa.
5. 1 - Questionário “O que é narrar uma história”
Este tipo de questionário é uma “ferramenta” de avaliação qualitativa desenvolvida 
e adaptada (Bjõrk & Blomstand, 2000) para este estudo (Anexo B).
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A importância da escrita narrativa tem sido objecto de estudo para diversos autores, 
através de várias investigações (Flawer e Hayes, 1980; Solé, 1998; M onereo, 2001; Veiga 
Simão, 2002). Contudo, as preocupações com esta temática sào mais evidentes em 
estudantes com idades iguais ou superiores a dez anos, apesar de existir algum consenso, 
entre os investigadores desta temática, de que parece ser imprescindível começarmos a 
intervir o mais cedo possível.
A utilização deste questionário surgiu da necessidade de avaliarmos o 
conhecimento das competências de escrita narrativa em crianças do Io Ciclo EB (3o ano de 
escolaridade).
O desenvolvimento deste instrumento teve como objectivo com preender o que cada 
criança do 3o ano do EB entende por: “O que é narrar uma história” , “para que serve 
escrever e ler” e como o faz, ou melhor, quais os passos que segue até construir um texto 
narrativo, como organiza/estrutura as suas próprias ideias, até à sua criação/produção final 
(sem qualquer tipo de “ajuda”, por parte da professora ou da investigadora, durante o seu 
decorrer), para podermos valorar uma intervenção ao nível do desenvolvimento das 
competências de escrita narrativa.
Quando planificamos uma intervenção devemos perceber, através da avaliação que 
efectuamos aos alunos, quais os conhecimentos que eles já  “possuem ” sobre o que nos 
propomos intervir, ( .. .)  antes de começar a trabalhar os guias/questionários de auto- 
interrogaçào (descritos mais adiante, capítulo III), pode ser útil avaliar estes conhecimentos 
nos alunos, tal como refere Giasson (1993) e Monereo (2001).
A partir da idade das crianças que frequentam o Io Ciclo do EB verifica-se que já  
são capazes de pensar, através de estratégias do controlo voluntário do pensamento e da 
aprendizagem. Tal como afirm a Barkley (1997), citado por Browson (2002), no Io Ciclo há 
uma maturação neurológica, que ocorre no cérebro das crianças, suportando a capacidade 
crescente de auto-regulação, ou seja, as suas capacidades cognitivas acrescem-se de modo 
a planificarem as suas produções de escrita narrativa.
Logo, as crianças nas suas produções escritas, devem seguir as etapas do processo 
de escrita narrativa (figuras 3 e 3.1):
Figura 3 -  Etapas do processo de Escrita Narrativa
Planificar  p  Escrever  p  R ev er  p  H istória/Texto definitiva
(esquem a/m entalm ente) (dando uso ao rascunho) (lendo em voz alta)
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Figura 3.1. -  Etapas do processo de Escrita Narrativa por episódios
1° 2o
OTfOm 5o
Situação Problema ^ Situações w Soluções —► Solução(s)
Inicial final(s)
Ao conceptualizarmos o instrumento de avaliação pensamos nas “ajudas” que este 
pode fom ecer às crianças e até ao professor, ao proporcionar-lhe a possibilidade de 
planificar sobre todo o processo da escrita narrativa.
As crianças, ao obterem um “feedback”, vão sendo estimuladas para todo o 
processo de escrita narrativa, de modo a promover o desenvolvimento de competências.
Este instrumento foi aplicado a todas as crianças antes e depois da intervenção. A 
sua aplicação foi individual, em contexto de sala de aula.
5. 2 -  Histórias (de tema livre/a gosto de cada criança)
Esta “ferramenta” foi desenvolvida nos três momentos da intervenção, pretendendo 
verificar que tipo de evoluções as crianças foram fazendo na escrita de histórias narrativas, 
quer a nível da estrutura e organização do discurso escrito, quer a nível das partes 
essenciais que constituem este tipo de escrita.
O facto da escrita da história, pedida às crianças ser de tem a livre explica-se pelo 
facto de não as intimidar no desenvolvimento do processo, de modo a redigirem sobre o 
tem a que quisessem, sobre algo de que mais gostassem ou até mesmo sobre uma situação 
que tivesse ocorrido e que quisessem descrevê-la.
O primeiro momento (pré-intervenção) teve como finalidade o verificar quais eram 
os conhecimentos de cada criança ao nível da escrita narrativa, ou seja, qual era o ponto de 
partida para o momento seguinte. Esse momento foi designado por instrum ento de medida 
“ intermédia” , uma vez aplicado no decorrer da intervenção para contrastar que tipo de 
evoluções houve até ao momento. Cada criança construiu a seu gosto a sua própria história, 
de modo a existir melhorias no processo realizado até então. N o terceiro momento (pós- 
intervenção) as crianças produziram uma outra história narrativa individual, a gosto, pelos
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motivos referenciados anteriormente, com o objectivo de contrastar as histórias escritas nos 
diferentes mom entos, relativas às suas evoluções.
Este instrum ento foi utilizado durante a intervenção, numa fase intermédia, pelo 
facto de percepcionarm os a necessidade de existir uma similitude entre os instrumentos 
utilizados como meio de promover pela triangulação de dados, um aumento da fiabilidade 
nos resultados obtidos (Anexo E).
5. 3 -  Questionário “Opinião do Desenvolvimento do Projecto”
O questionário que foi desenvolvido para alunos do 3o ano do Ensino Básico é um 
dos instrumentos de avaliação qualitativa, criado para este estudo. A construção desta 
“ ferramenta” foi com pretensão/intenção e de acordo com algum consenso entre 
investigadores (M onereo, 2001; Veiga Simâo, 2000) de que parece ser relevante e 
conveniente com eçarmos a intervir mais cedo na escolaridade das crianças.
Este questionário apenas ocorreu na última fase da intervenção (pós-intervençào) 
para averiguar, pela opinião de cada criança, em contexto de sala de aula, com o decorreu 
todo o processo de desenvolvimento do projecto, ou seja, quais as aprendizagens 
efectuadas, a sua utilidade (se usam essas aprendizagens em outras situações reais do seu 
dia a dia), as dificuldades sentidas e como as ultrapassaram, as novidades ocorridas e que 
melhorias ainda poderá apresentar.
A avaliação proporcionada por este instrumento é diferente da que o professor 
utiliza no seu dia-a-dia, mas poderá ser uma “ajuda” a propiciar aos alunos, no seu 
processo de ensino-aprendizagem, de modo a ajudá-los a aprender a pensar/reflectir nas 
suas tarefas e decisões ao longo das suas actividades.
Serviu para avaliar transversalmente as áreas curriculares disciplinares e não 
disciplinares (Capítulo IV) envolvidas no Projecto (Anexo F).
5. 4 -  Questionário “Opinião do Envolvimento nas Tarefas do Projecto”
“Ferram enta” aplicada só no terceiro momento da intervenção (pós-intervenção), 
em contexto de sala de aula, para valorar as tarefas, relativas a cada área curricular 
disciplinar e não disciplinar, em que cada criança se envolveu mais e porquê. Ou seja, 
entender porque é que sucedeu assim e não de outro modo, tentando com preender que 
evoluções houve ao nível do desenvolvimento de competências de escrita narrativa e 
tecnológicas, por parte de cada criança envolvida no projecto (Anexo G).
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5. 5 - Questionário “Parâmetros de Avaliação”
O questionário é um dos métodos de obtenção rápida de informação, sobre 
determinadas temáticas. Contudo, as dificuldades que se colocam são ao nível da 
capacidade de construção de questões que nos levem a conclusões válidas (Foddy, 1996).
O questionário deve reflectir o objectivo que se pretende verificar e à ordem pela 
qual colocamos as questões, já  que esta pode influenciar a respostas seguintes.
O processo reflexivo para responder a um questionário pode implicar, deve levar 
em consideração que as respostas que o inquirido dá são as que o inquiridor contextualizou 
para o(s) conceito(s) que pretende estudar.
O que referimos tem como objectivo melhorar a validade das questões que se 
desenvolvem e perm itir tom ar mais fiáveis os resultados obtidos com este tipo de 
ferramenta.
Desenvolvido para caracterizar cada uma das crianças, na turm a participante no 
estudo, foi utilizado tendo em conta o objectivo de ser um instrumento de avaliação do 
modo como a professora avalia, nos seus alunos, o conhecimento de competências
tecnológicas e de escrita narrativa quando efectua tarefas curriculares propostas, em
contexto de sala de aula.
A avaliação do professor é importante para o feedback que pode transm itir ao 
aluno, assim como para as possíveis “ajudas pedagógicas” (Capítulo III) que possa 
desencadear.
Estes resultados revelaram-se importantes para o nosso estudo, não só pelo que 
acima referimos, com o também pela necessidade de ter um ponto de partida para 
elaborarmos a nossa intervenção ao nível do conhecimento do desenvolvimento de 
competências tecnológicas e de escrita narrativa. Os itens do questionário, na área da 
escrita narrativa, foram adaptados da investigação desenvolvida por Veiga Simão (2002).
Com a finalidade de obtermos informações sobre as crianças, quer antes de
iniciarmos a intervenção, quer após, solicitámos à professora da turm a envolvida, que
avaliasse, qualitativamente, as suas crianças e referisse o nível atribuído, respectivamente, 
nos Io e 2o períodos lectivos. Para tal, estabelecemos quatro critérios e definimos um 
conjunto de parâm etros (Anexo C).
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5. 6. - F icha de A valiação trim estra l (relativo cada aluno)
Este instrumento serve apenas para contrastar os dados obtidos com os de outros, 
como por exemplo, o anterior e garantir uma maior fiabilidade entre os resultados, de 
modo a que o estudo seja credível (Anexo H).
5. 7. - E n trev ista
A entrevista é usada como principal meio de recolha de informação em Ciências 
Humanas, tendo o seu mais directo apoio nos objectivos do estudo.
As entrevistas têm sido consideradas como conversas “conversas com objectivo” 
(Burguês, 1997). Permitem recolher informação sobre acontecimentos e aspectos mais 
subjectivos do pensamento de cada um. Ou, melhor diremos, pretender desvendar que 
sentido é que os actores dão às suas práticas ou que leituras fazem das suas experiências 
(Quivy & Campenhoutdt, 1998). Utilizando a entrevista toma-se possível o complemento 
do método de observação. (Patton, cit. In Ricón et a!., 1995)
Podem então distinguir-se quatro tipos de entrevistas:
- Não directivas (ou não estruturadas) -  as questões derivam da interacção, não 
existindo qualquer trabalho prévio para as fazer. Respeita-se apenas o discurso do 
entrevistado.
- Semi-directivas (ou semi-estruturadas) -  as perguntas derivam de um guião, 
em bora se dê, ao entrevistado grande liberdade de resposta. M uitos autores apontam este 
tipo de entrevista como sendo um dos principais instrumentos de natureza qualitativa.
- Directivas (ou estruturadas) -  entrevista centrada num tem a “tem por objectivo 
analisar o impacto de um acontecimento ou de uma experiência precisa” (Quivy & 
Campenhoudt, 1998, p. 193)
- E informal -  (Amado, J., 2001) usada por este autor num estudo etnográfico, 
numa escola Secundária. Não havendo nenhum plano prévio, logo as designou por 
informais, uma vez que eram verdadeiras “conversas” (ocorridas ora com professores ora 
com os alunos envolvidos) e “troca de ideias” acerca de cada aula observada, o que 
completava a sua intervenção de observação.
A entrevista semi-directiva ou semi-estruturada implica a elaboração de um 
esquema de entrevista, tal com o já  foi referido acima (grelha de itens/guião). Contudo, a 
ordem pela qual os temas podem ser abordados, é livre. Se o entrevistado não abordar, 
espontaneamente, um ou vários dos temas do esquema, o entrevistador deve propor-lhos.
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Na opiniào de Ghiglione e Matalon (1993) a entrevista semi-directiva é, portanto, 
adequada para aprofundar um determinado domínio, ou verificar a evolução de um 
domínio já  conhecido. Fornece pistas para a caracterização do processo em estudo.
Os dados recolhidos da entrevista são registados por escrito (ou transcritos no caso 
das gravações áudio) e reduzidos (codificados) para serem tratados posteriorm ente 
(Lessard-Hébert et al., 1994).
Com base nos objectivos do estudo assumimos ser este tipo de entrevista que mais 
nos interessava explorar (Anexo D).
Concordando com Seidman (1991), se o objectivo do investigador é o de 
com preender o sentido que as pessoas envolvidas na educação fazem da sua experiência, 
então a entrevista fornece a necessária, ou talvez mesmo a suficiente avenida de pesquisa, 
optamos por recorrer a entrevista semi-estruturada por considerar a m ais adequada à 
consecução dos objectivos pretendidos, isto é, conhecer a opinião da professora envolvida 
no Projecto acerca da Educação Tecnológica (ET/TIC), da escrita narrativa e sua 
interligação com as diversas áreas curriculares disciplinares e não disciplinares no 
currículo do 1° Ciclo, benefícios e sua aplicação, isto num primeiro momento, anterior à 
intervenção. N a fase posterior à intervenção, terceiro momento, interessa-nos conhecer a 
opinião do professor relativo ao decurso do projecto em si, ou seja, ao seu balanço e 
impacto, assim como em relação às possibilidades da abordagem “storyline” .
Na verdade, também Bogdan e Biklen (1994, p.92) afirmam que “os indivíduos que 
partilham uma característica particular, mas que não formam grupos, podem ser sujeitos de 
um estudo qualitativo mas, regra geral, a entrevista representa neste caso, uma melhor 
forma de abordagem” do que por exemplo a observação participante, pois “aquilo que 
partilham entre si revelar-se-á mais claramente quando solicitar individualmente as suas 
perspectivas e não enquanto observa as suas actividades” .
Também Estrela (1986) define este instrumento como aquele que “pretende a 
recolha de dados de opiniào que forneçam pistas para a caracterização do processo em 
estudo, assim como o conhecimento dos seus intervenientes”.
O entrevistador tem um papel decisor no sucesso da entrevista devendo esforçar-se 
por promover empatia e confiança no entrevistado. Os prim eiros devem ser como 
“detectives” que ao reunirem as várias partes de uma entrevista tentam com preender a 
perspectiva pessoal do segundo.
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O professor foi entrevistado a partir de um guião (Anexo I) de entrevista de carácter 
exploratório. Com base no exposto, a entrevista que construímos assenta num guião 
elaborado segundo os princípios definidos por Estrela (1994, pp. 342-352), composto por 5 
blocos descritos de A  a E, com os seguintes objectivos relativos à primeira entrevista:
-  Compreender como é que a Educação Tecnológica é explorada no currículo do Io 
Ciclo do E. B.;
-  Entender qual o benefício da aplicação da Educação Tecnológica, em contexto de
\
sala de aula;
-  Perceber a aplicação da Educação Tecnológica.
Para a segunda entrevista construiu-se um outro guião de entrevista apoiado pelos 
princípios acima referidos, composto também, por 5 blocos descritos de A a E, com os 
seguintes objectivos:
-  Conhecer o balanço do Projecto “A História do Zacarias”;
-  Perceber as possibilidades da abordagem do “storyline”;
-  Reconhecer o impacto do Projecto.
- Tratam ento do corpus relativo à entrevista
As entrevistas foram gravadas em suporte de áudio, com conhecimento e 
consentimento do entrevistado, assegurando-se o anonimato. A prim eira decorreu a 20 de
Dezembro do 2004 e a segunda a 11 de Abril de 2005, tendo demorado cerca de 35
minutos cada.
As entrevistas foram transcritas, integralmente. O texto resultante, de cada uma, foi 
submetido à técnica de análise de conteúdo, pois pareceu-nos o processo mais adequado ao 
tratamento do corpus da entrevista. O “corpus é um conjunto de documentos tidos em 
conta para serem submetidos aos procedimentos analíticos” (Bardin, 1995, p.96). Foi 
utilizada a análise categorial que consiste no desdobramento do texto em unidades de 
sentido.
Segundo Vala (1986) a análise de conteúdo pressupõe:
•  Delimitação de objectivos e definição de um quadro de referência teórico 
orientador da pesquisa;
•  Constituição de um corpus;
•  Definição de categorias e de unidades de análise.
87
II - M etodologia
A unidade de codificação foi a frase e/ou elementos da mesma. Assegurando que as 
unidades de registo só possam pertencer a uma categoria (Vala, 1986).
Com base na sistematização, relativa à segunda entrevista, dos indicadores (54) 
obtidos a partir dos temas (3) e respectivas categorias (13) que compõem o guião da 
entrevista, procedemos assim à avaliação dos que, pelo facto de terem sido mais referidos 
pelo entrevistado, deveriam constituir pontos referenciais.
5. 8 -  Grelha para Validação do Vídeo
Este instrumento foi construído com a intenção de validar a informação contida no 
vídeo, produto resultante da intervenção. Teve em conta duas vertentes, uma relacionada 
com o conteúdo do vídeo e a outra com a parte “técnica” da sua construção. Para tal foi 
aplicada a dois professores: a) no que se refere aos conteúdos foi a professora envolvida no 
projecto que deu o seu parecer, de acordo com as competências previstas no currículo para
0 3o ano do EB; b) em termos mais “técnicos” foi aplicada a um professor especialista 
nesta área1, para validar de acordo com o seu design e a caracterização dos seus elementos.
Esta grelha foi adaptada de Barreia (2004) e é com posta por 8 categorias 
(pertinência do vídeo; conteúdo; objectivos e público alvo; perspectiva do assunto/tema; 
eficácia das estratégias de concepção/realização; design do vídeo; caracterização dos 
elementos multimédia: grafismo, ilustração, áudio/vídeo e apreciação global) e respectivos 
parâmetros. Para cada um foi dado o parecer pelos professores referidos acim a (Anexo J).
6 -  Tratamento dos dados
O tratamento dos dados recolhidos durante este estudo foi realizado segundo o tipo 
de instrumento utilizado e o que pretendíamos avaliar. O tratamento foi de índole 
qualitativo.
Todos os instrumentos aplicados foram submetidos à análise qualitativa dos dados 
através da análise de conteúdo. A escolha deste tipo de análise prendeu-se com o 
enriquecimento que a subjectividade pode conferir, a um estudo com o este, quando aliada 
à objectividade que lhe está subjacente.
Para Bardin (1995, p.31), a análise de conteúdo “é um conjunto de técnicas de 
análise das comunicações” . Ao realizarmos este tipo de análise seguimos etapas definidas
1 Agradecem os ao professor N uno Barreia
II - Metodologia
pelo autor anterior, como: pré-análise; exploração e tratamento de dados (inferências). 
Assim, chegamos a um conjunto de categorias resultantes de uma classificação analógica e 
progressiva dos elementos. Ainda para o autor acima citado, afirm a que a principal 
finalidade da análise de conteúdo é a inferência de conhecimentos relativos às condições 
de produção/recepção das mensagens, com a ajuda de indicadores (1995).
Quivy & Campenhoud (1992) são da opinião de que este método é particularmente 
adequado quando se pretende analisar estratégias, estudar as com ponentes de uma dada 
situação problemática interpretar um acontecimento, examinar um impacto de uma medida.
Podemos afirmar que os critérios que guiaram este processo de análise foram a 
homogeneidade, a pertinência, a objectividade e a exclusividade recíproca.
A homogeneidade tentou que a análise efectuada às entrevistas obedecesse a 
critérios precisos de escolha, que, conjuntamente, com o critério de pertinência, que 
implica a adequabilidade dos instrumentos enquanto fonte de informação que corresponde 
aos objectivos que suscitam a análise, guiaram a análise realizada. A exclusividade 
recíproca e a objectividade permitiram que as inferências desenvolvidas na análise de 
conteúdo tomassem clara a lógica que a guiou.
Por isso, a finalidade da análise de conteúdo é efectuar inferências sobre as 
mensagens, numa lógica que deve ser explícita e cujas características devem ser 
sistematizadas e registadas.
As grelhas de categorização da análise de conteúdo encontram-se em anexo (Anexo
D-
Passaremos, em seguida, à descrição da Intervenção (capítulo III).
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III -  Intervenção
A intervenção direccionou-se para os alunos, ao nível da abordagem “storyline” 
(desenvolvida no capítulo I) como promotora de competências tecnológicas e de escrita 
narrativa, em contexto de sala de aula.
Esta “nasceu” a partir da necessidade de criar um ambiente de aprendizagem tão 
estimulante como aliciante para as crianças, de uma turma, do 3°ano do Ensino Básico 
(EB), de modo a desenvolverem as competências acima, mais autonomamente e com maior 
eficácia. Esse ambiente de aprendizagem foi “conquistado” pela abordagem “storyline” 
retirada do Projecto Europeu do Programa Sócrates - Comenius “Early Technical 
Education” (ETE), por se pensar que era a que melhor se enquadrava, tanto à idade das 
crianças, como aos conteúdos curriculares. Estes aliados ao dom ínio que nos propusemos 
estudar, de acordo com um dos projectos do ambiente, inserido no Projecto Educativo do 
Agrupamento (PEA) de Escolas. A abordagem “storyline” pareceu-nos ser também a mais 
motivante por “ ligar” o lúdico às tecnologias e à escrita narrativa.
Começamos por caracterizar o ambiente educativo onde decorreu a intervenção, as 
opções curriculares, em seguida a intervenção desenvolvida com os alunos, em contexto de 
sala de aula, fazendo referência a alguns instrumentos usados.
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1 -  Contextualização da Intervenção
1.1. Breve caracterização do Contexto Educativo
A intervenção desenvolvida decorreu numa Escola de um Agrupamento de Escolas 
da rede pública, do concelho de Loures, inserido no meio rural, pertencente ao distrito de 
Lisboa, que tem as valências de Jardim de Infância (4 turmas), Io Ciclo (13 turmas) e 2o 
Ciclo (2 turmas de 6o ano).
As professoras do Io Ciclo são todas licenciadas e a sua experiência profissional é 
variada, desde contratados, pertencentes ao quadro de zona pedagógica a afectos a uma 
escola do Agrupamento.
A população que frequenta o Agrupamento é muito heterogénea quanto ao nível 
sócio-económico de proveniência. Contudo, o sucesso escolar prim a sobre os casos de 
insucesso, ao verificarmos, a baixa percentagem de alunos retidos por turm a e por ano 
lectivo (0,20%).
A turma onde se desenvolveu a intervenção é do 3o ano do EB, que já  se encontrava 
constituída quando esta começou.
Os alunos que participaram nesta intervenção provêm, maioritariamente, das turmas 
do Jardim de Infância, excepção feita aos alunos que vieram transferidos de outras escolas 
e a sua idade varia entre os 8/9 anos.
1.2. Opções Curriculares
Optamos pela abordagem “storyline” no decurso da intervenção por ajudar as 
crianças a reflectirem para depois “narrarem” em forma de resumo/síntese, a experiência 
de aprendizagem, através das conclusões partilhadas entre elas, dando oportunidade de 
compararem as próprias ideias, com o mundo real. O professor encoraja-as para que 
reflictam, no episódio. As tarefas exercidas em cada um, dão-lhes oportunidades, para 
desenvolver compreensão e competências. Encaminha-as, para novos desafios.
Tal como referenciamos no capítulo I, a intervenção proveio de um tema inserido 
na área curricular de Estudo do Meio, inserto num projecto sobre o ambiente “Vamos 
limpar o M undo”, por sua vez incluído no (PEA) de escolas, no (PCT) e na área de 
projecto (área curricular não disciplinar, trabalhada em parceria com a área das expressões 
artísticas -  construção da maqueta). Em Estudo do Meio, mais especificam ente no domínio 
“o ambiente próxim o”, no conteúdo “a poluição da água” e toda a sua exploração para um
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3o ano de escolaridade, previsto no Programa do Io Ciclo do EB (1990), desta área 
curricular. A partir deste “nasceram alguns temas, como:
I. A poluição dos rios;
II. Utilidade da água dos rios e sua riqueza;
III. Alguns causadores da poluição das águas dos rios;
IV. A água -  recurso natural não renovável;
V. Os seres vivos provenientes do rio;
VI. Como tratar (despoluir) a água dos rios; e
VII. O que é uma ET A R e uma ETP?.
Estes temas foram explorados em conformidades com as outras áreas curriculares 
disciplinares e áreas curriculares não disciplinares, de forma transversal e harmoniosa.
Prosseguimos para a ET -  vertente Expressão Artística - construção da maqueta -  
os alunos deverão saber utilizar várias técnicas de manuseamento de diferentes materiais, 
de maneira a solucionar problemas/situações ocorridos em determinada tarefa;
Continuamos com a ET, mas referente às TIC, o aluno deverá utilizar o computador 
de acordo com o currículo do Io Ciclo, de modo a:
- saber ligá-lo e desligá-lo; - saber escolher o programa de Word;
- escrever textos orientados e livres no computador e imprimi-los;
- utilizar o programa de desenhos e o digitalizador de imagens (scaner);
- saber pesquisar na Internet ou no CD-ROM;
- saber colocar um CD-ROM  para pesquisar ou para jogar ou ainda para resolver 
exercícios, de acordo com determinada área curricular, de m aneira a esta ficar mais 
consolidada.
São estas as competências específicas previstas que cada criança deverá atingir até 
ao final do Io Ciclo do E.B., de acordo com o PCT e com o PEA, baseado no Currículo 
Nacional do EB, competências essenciais (2001).
Relativamente à Expressão Escrita, as competências específicas a atingir, também, 
no final do Io Ciclo são: “o domínio de técnicas instrumentais de escrita: capacidade para 
produzir textos com diferentes objectivos comunicativos e conhecimento das técnicas 
básicas de organização textual” (idem, idem, p. 32). Faz apelo, ainda, a nível das mesmas
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competências, a “processos cognitivos e linguísticos complexos, nomeadamente os 
envolvidos no planeamento, na formatação linguística, na revisão e na reformulação do 
texto” (idem, idem, idem).
Para o nosso estudo foi fundamental as crianças conseguirem:
- Estruturar o discurso -  coerente e sequencializado;
- Compreender o texto, capta a ideia central do tema, sintetiza as ideias do texto, 
estabelece relações entre as ideias do texto, reconhece a estrutura do texto, relaciona o 
tema dos textos com conhecimentos, organiza ideias,
- Qualificar o discurso -  expressividade, vocabulário cuidado/pobre, frases feitas, 
repetições,
- Identificar as partes essenciais da narrativa;
- Reconhecer e aplicar a situação inicial de um texto, o problem a, sua resolução 
com a solução e fecho.
As competências de Língua Portuguesa tiveram de ser m ais elaboradas, uma vez 
que foi nosso objectivo desenvolvê-las na escrita narrativa.
Avançaremos com a Educação Cívica -  atitudes e comportamentos:
Ser cumpridor nas suas tarefas;
Saber ouvir os outros e respeitar a opinião alheia, Provoca diálogo;
Ser cauteloso com os materiais;
Gerir o tempo e ser assíduo e pontual;
Ser autónomo nas suas tarefas.
Passamos então à descrição da intervenção desenvolvida, durante a qual foram 
aplicados vários instrumentos (Quadro 3.1) com a finalidade dos alunos desenvolverem as 




Q uadro 3. 1. - Resumo da Intervenção
Intervenção na turma
E S C R IT A  N A R R A T IV A
(G uias/G relhas/Q uadros/...)
- *Guia da pré-escrita;
- Q uadro da narrativa com  palavras-chave;
- *Guia de análise;
- Q uestionário;
- Grelha de análise;
- *Guia de crítica;
- G ráfico da história narrativa tipo problem a/solução;
- *Guia de revisão;
•  T este da fase interm édia -  reescrever a história da pré-intervenção;
- Escrever a solução do episódio a partir de palavras-chave oriundas dos alunos;
- Quadro para narrativas com  3 problem as/acontecim entos;
- Q uestionário de observação de estratégias de escrita;
- Q uestionário de reflexão;
E T /T IC
- Escrever, gravar e im prim ir a história no W ord (com  os problem as e as soluções por episódios);
- Resolução de algum as das tarefas no W ord e imprimi-las;
- Pesquisa na Internet (tipos de poluição fluvial e o que é uma ETAR, para que serve);
- D igitalização dos desenhos pelo scaner;
- Análise qualitativa da história por imagens, escrever a respectiva legenda no Powerpoint;
- G ravação e reprodução (no Audacity) das suas vozes para a história;
- A presentação da história, no datashow, para pequenas correcções/ajustes até à sua conclusão;
- Gravação (no winds movie m aker) e apresentação da história, do produto final, do vídeo, em  CD- 
ROM.
- C onstrução da m aqueta alusiva à história;
- Ilustração de desenhos para a digitalização.
Como podemos observar pelo quadro o número de instrumentos e de tarefas 
aplicados e desenvolvidos ao longo da intervenção, decorrida entre Janeiro e M arço de 
2005, foi vasto, com a intenção de no final desta fossem notórias as evoluções nas 
aprendizagens dos alunos. Pareceu-nos, pelas observações feitas ao longo da intervenção, 
que o ambiente de aprendizagem se tomou de agrado das crianças, logo elas aderiram com 
entusiasmo ao que lhes era proposto “e queriam sempre mais actividades, que por vezes até 
as sugeriam”, de tal maneira, que a professora envolvida nesta intervenção, verificou que 
houve uma boa adesão à metodologia desenvolvida durante o projecto que se propôs dar- 
lhe continuidade, tal como relatou na última entrevista (Anexo D), uma vez que era para o 
sucesso académico dos seus alunos.
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De seguida passaremos, então, à descrição do desenvolvimento de toda a 
intervenção.
2 - Desenvolvim ento da Intervenção
A intervenção teve o seu início através de um projecto existente, como já  referimos 
anteriormente, incluído (PEA) e inserido na despoluição do ambiente envolvente das 
escolas que constituem o agrupamento.
O desenvolvimento da intervenção correspondeu ao 2o período lectivo, trabalhou-se 
o projecto “Separar para bem Viver” que consistiu em juntar/recolher os lixos espalhados 
pelos recreios/recintos das escolas, por mão dos alunos, em equipas, e separá-los 
correctamente, de modo a serem reciclados; essas equipas, em data oportuna, sábado, 
fazem recolha de lixos pela ribeira que acompanha as escolas do agrupamento; estão 
atentos e despertos para outras atitudes e comportamentos a terem em outros locais fora da 
escola e de toda a sua zona de envolvência, (...).
N este projecto também fazia parte a área curricular de Estudo do Meio. Mais 
concretamente, incluído no domínio - “O ambiente próximo”, com o respectivo conteúdo - 
“A poluição da água” e toda a sua exploração para um 3o ano de escolaridade, previsto no 
Programa do Io Ciclo do Ensino Básico (1990), desta área curricular. A partir deste 
obtiveram-se alguns temas (ver capítulo I, ponto 3.5.).
Os temas sobrepõem-se ligeiramente entre si, em termos de conteúdo (Spiro & 
Jehng, 1990). Eles podem considerar-se o ponto de partida para um processo de exploração 
de situações, dando ao aprendente múltiplas perspectivas no domínio explorado. Estes 
temas foram surgindo com o decorrer da intervenção, tendo sempre em linha de conta, a 
faixa etária do público-alvo, daí a nossa preocupação primordial, no sentido de os 
conteúdos serem m ais facilmente compreendidos, se partíssemos de situações concretas e 
sempre associadas à realidade que envolve o dia a dia dos alunos.
Após uma boa reflexão (investigador e professora da turm a onde decorreu a 
intervenção) para planificarmos todo o projecto de intervenção, surgiu “o planeamento de 
tarefas/actividades” (Anexo M), que sofreu alguns ajustes ao longo do processo, 
essencialmente, em termos de calendarização para o seu fecho. Este, podemos afirmá-lo, 
foi difícil, uma vez que os alunos estavam muito entusiasmados e queriam continuar por 
mais tempo, como, aliás, já  foi referido e o será, com mais pormenor, mais adiante (ver
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capítulo IV). As alterações que o planeamento sofreu, não pudem os deixar de referir, que 
foram sempre de acordo com os interesses dos alunos, respeitando o ritmo de cada um. De 
tal modo, tal se verificou que algumas das aulas vieram a ser ampliadas, daí o calendário se 
prolongar, uma vez que se verificava essa mesma necessidade, de acordo com o interesse 
pessoal e até como forma de colmatar dificuldades encontradas, em determinadas tarefas, 
por parte dos aprendentes.
Como o nosso projecto foi, essencialmente, promover a escrita narrativa e as 
tecnologias, através da metodologia “storyline” , e sempre com a preocupação de motivar 
os alunos para as tarefas propostas, daí o lúdico se associar, em simultâneo, às tecnologias 
e à escrita narrativa. Para esta última, construímos algumas “ajudas pedagógicas” (quadro
3.2.), como “guias/guiões de escrita” (Lopes da Silva, 1996b, p .123 citado por Veiga 
Simão, 2004a, p.91) ou “guias/guiões de interrogação” (Monereo, 1995, 2001; Bjõrk, 
2000); quadros/grelhas/gráficos e questionários (Giasson, 1993), que traduziram também 
um dos nossos objectivos deste trabalho, para poderem vir a ser utilizadas por outros 
professores (como material pedagógico), deste nível de ensino, com a pretensão de auxiliar 
as crianças a construírem, através da reflexão, os seus guias numa fase posterior, 
adaptando-os às suas características pessoais. “Neste sentido, os primeiros 
guias/questionários servem de modelos para a construção de outros de uma maneira 
personalizada e contextualizada”, tal como refere Veiga Simão (2004, p.91). Assim, “após 
os primeiros guias/questionários de interrogação construídos pelo professor, os seguintes 
são deixados incompletos como meio de facilitar ao aluno, a sua construção autónoma” 
(idem). Este tipo de opção de metodologia leva o aluno a pensar/reflectir/planificar o que 
escreve e como o faz, ou seja, “o aluno toma consciência do que faz e para que se faz” ( ...)  
“podendo funcionar como um feedback interno, que lhe perm ite auto-avaliar a sua 
aprendizagem” (idem).
Já Zankov (1977), afirmou que um professor é aquele que harmoniza palavras 
(narrativas, perguntas, respostas, ...)  com meios visuais (objectos e fenómenos naturais, 
modelos, figuras,...). Parece-nos ser a característica chave do ensino, e a eficácia de um 
ensino depende, em grande parte, da correcta fusão destes dois elementos. A interacção 
entre a palavra e a imagem na actividade mental das crianças está ligada à assimilação das 




Desta forma, construímos a base de uma maqueta, meio visual para ilustrar os 
conteúdos a estudar, para apresentar aos alunos na primeira aula da intervenção e estes 
continuarem-na em outras aulas. Essa maqueta surgiu acompanhada do personagem 
principal da história, “o Zacarias” , que se apresentou e explicou como se iria processar 
todo o trabalho do projecto. Durante o nosso período de intervenção construímos uma 
única história narrativa, por episódios/acontecimentos que foram surgindo com as 
respectivas “situações problema-soluçào ” (problemas estes apresentados de acordo com o 
tema estudado, inserido no ambiente próximo dos alunos, com todas as suas 
especificidades, de modo a encontrarem a(s) solução(s) mais adequada, em conformidade 
com todos, à situação exposta) através da maqueta (construções variadas elaboradas em 
várias sessões de aula, pelos alunos, usando diversas técnicas de manuseamento de 
materiais) e em vídeo. Este último foi realizado por um program a específico de vídeo 
“Windows M ovie M aker” , elaborado a partir da história escrita, a qual se designou por “A 
História do Zacarias” , constituída por três “situações problema-solução”, e ilustrada pelas 
crianças, esta digitalizada no scanner e “montada” em Power Point com um fundo colorido 
enquadrado com os seus tons e a respectiva audição (gravada no Audacity pelas vozes das 
crianças). Este vídeo que foi concebido com a finalidade de proporcionar às crianças do Io 
Ciclo do Ensino Básico, mais concretamente ao 3o ano, a compilação de todo um trabalho, 
de um projecto desenvolvido ao longo de um período de tempo (3 meses), através da 
utilização de uma metodologia «a abordagem “Storyline”». Após a sua conclusão, pode ser 
visualizado por outros colegas de outras turmas/escolas e pelos seus próprios 
pais/familiares, um a vez que foi gravado em suporte CD-ROM  e entregue a cada 
participante envolvido no mesmo.
A concepção deste produto teve também a pretensão de concentrar de forma 
interdisciplinar e transversal, as diferentes áreas curriculares disciplinares, como: Língua 
Portuguesa, Expressões (Artística) e Estudo do Meio e curriculares não disciplinares: as 
TIC, área de projecto e a Educação Cívica (atitudes e comportamentos). Pretendeu-se que 
cada criança tenha desenvolvido competências tecnológicas e de escrita narrativa, de modo 
a contribuir para a construção do seu próprio conhecimento (Vygotsky, 1981; Papert, 
1980), de forma mais autónoma e criativa.
Em termos tecnológicos, poderemos situá-los na Educação Tecnológica, área 
prevista no desenvolvimento de competências essenciais, no Currículo Nacional do E.B. 
(2001), e que poderem os dividir em duas vertentes: a Expressão Artística, envolvendo
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actividades mais práticas, como a construção dos vários elementos da maqueta; e uma 
segunda vertente: as TIC, agregada a actividades envolvendo o uso e a aplicação do 
computador, como suporte de aprendizagem, como objecto de aprendizagem, em que o 
aluno aprende usando as tecnologias, que o apoiaram no processo de reflexão e de 
construção do conhecimento (Jonassen.1996). Estas duas áreas, para além da construção da 
nossa história, em vídeo, a qual se utilizou e aplicou o computador, em diversas tarefas, 
para chegarmos à nossa grande meta, que foi a construção da nossa história compilada num 
produto final -  o vídeo, em suporte CD-ROM; também foram sem pre o nosso “pontapé de 
saída” para a motivação da escrita narrativa, onde se produziu toda a história emergida dos 
variados instrumentos/”ajudas pedagógicas” e actividades referidos no quadro (3.1.).
O objectivo primordial “girou” no sentido de promover o desenvolvimento de 
competências de escrita narrativa e tecnológicas, em contexto de sala de aula, em crianças 
do 3°ano do E.B., através da utilização da referida metodologia e se esta contribui para 
uma mudança de opinião/prática na professora da turma, a qual esteve envolvida no 
projecto. Esta última parece-nos ser uma realidade pelo testemunho referido “demos 
continuidade à metodologia aplicada após o fecho do projecto de intervenção por 
verificarmos ser um contributo para o sucesso académico dos alunos” (ver capítulo IV) 
(Anexo L). A professora envolvida refere mesmo que “este tipo de projecto poder-se-á 
disseminar por outros colegas e escolas desde que estejam abertos a isso”, uma vez que lhe 
pareceu ser uma “óptima metodologia a ser desenvolvida em outras salas de aula” (Anexo 
D).
Parece-nos ser uma preocupação actual do nosso Sistema Educativo, deixar mais o 
ensino tradicional (onde se “enche” as crianças de conhecimentos) e ajudar cada 
aprendente a desenvolver, na sala de aula, situações concretas, articuladas à realidade que 
envolve o dia a dia dos alunos, nas várias áreas curriculares disciplinares e não 
disciplinares. Para que tal suceda, só o professor responsável pela turm a (no caso particular 
do Io Ciclo, em que o professor é monodocente, assume a responsabilidade de todas as 
áreas curriculares disciplinares e não disciplinares, logo gere-as com o entende), o poderá 
fazer, desde que assuma o seu papel como de orientador e facilitador das aprendizagens 
dos seus alunos, de modo a progredirem na futura sociedade.
Deste modo “os professores incentivam o trabalho com os alunos, permitindo que 
as estratégias usadas sejam partilhadas e discutidas, para que possam  aprender uns com os 
outros” (Veiga Simâo, 2004, p.92). Ao longo da nossa intervenção implementámos um
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espaço de tempo aberto à discussão de tarefas/actividades desenvolvidas, para que cada 
criança, partilhasse a sua opinião entre todos os presentes na sala de aula, e chegarmos 
assim, a um consenso. Revelou-se difícil, principalmente no início, mas útil, concluímos de 
facto, por exemplo, qual a m elhor solução para o problema ocorrido e como iríamos 
proceder. Assim, como também a dificuldade do trabalho a pares, devido às discrepâncias 
entre alunos, em termos de aprendizagem. Mas é um facto que estes acabaram por referir 
(Anexo G) terem gostado de desenvolver este tipo de tarefa porque, segundo afirmavam: 
“ajudavam-se mutuamente, logo aprendiam m ais” e “compreendem que estas tarefas são 
mais enriquecedoras para as suas aprendizagens, pois partilham ideias e entreajudam-se, 
aprendendo a respeitar as ideias do outro” (capítulo IV). De qualquer modo, o trabalho a 
pares também foi um dos objectivos a desenvolver durante a intervenção para o nosso 
trabalho, isto porque « (...) é encarado como um espaço de troca de ideias, que poderá 
servir de modelo de desenvolvimento de alternativas de trabalho coorientado pelo 
professor como parceiro de aprendizagem estimulando os alunos a irem mais além da 
“zona potencial de desenvolvimento” (Vygotsky, 1991)» ( citado por ibidem, ibidem, 
ibidem). Parece-nos assim um reforço entre a opinião dos autores acim a e a dos alunos 
envolvidos no projecto. Daí, que os primeiros ainda fundamentam que "é essencial que, 
durante o seu percurso, os alunos recebam feedback do professor e/ou dos colegas acerca 
do seu trabalho, o que lhes perm ite perceber se estão a conseguir alcançar os objectivos 
predefinidos, ou seja, percepcionar se estão no caminho certo ou se é necessário fa zer  
ajustamentos, para atingir os objectivos” (idem, idem, idem). Como sabemos, por vezes é 
difícil manter a concentração, a persistência e o superar obstáculos numa determinada 
tarefa, daí que apostemos neste tipo de aprendizagem cooperativa, a pares, como estímulo 
ao seu desenvolvimento.
A intervenção desenvolvida levou em consideração as finalidades deste estudo, os 
objectivos do mesmo (Capítulo II), bem como o que reflectimos no capítulo I, 
relativamente às potencialidades oferecidas pelas tecnologias, num a “sociedade do 
conhecimento”, ao seu uso e aplicação, em contexto de sala de aula, com o uma educação 
de qualidade, à sua promoção, ao contributo do professor na construção da 
aprendizagem/conhecimento, à concepção de um ambiente de aprendizagem inovador e 




2.1 - Algum as considerações sobre a metodologia usada
Como sabemos todos os estudantes devem ser participantes activos na sua 
aprendizagem (Zimmerman, 2000), logo esta deve ser auto-regulada, centrada em si 
mesmos. Para isso, é essencial desenvolver procedimentos e metodologias que tentem 
tom ar os estudantes activos, envolvidos e participativos na sua aprendizagem. Estes ao 
tomarem consciência da existência, aplicabilidade e utilidade daqueles processos na 
aprendizagem e ao regularem as suas emoções, cognições, comportamentos e meio com o 
propósito de aprender melhor (Lopes da Silva, 1995; Lopes da Silva, V eiga Simão & Sá, 
2004) exercem o seu desempenho escolar, promovendo as capacidades de gerir as suas 
próprias aprendizagens (Unesco, 1996), uma vez que esta é uma das funções da educação 
futura.
Parece-nos que nos deparamos com uma “nova cultura de aprendizagem ” (Pozo, 
1996) onde os conhecimentos são múltiplos, logo os alunos do nosso sistema educativo 
necessitam desenvolver a capacidade de organizá-los, interpretá-los, dando-lhe sentido. E, 
sobretudo, o que vão precisar como futuros cidadãos, são capacidades para procurar, 
seleccionar, e interpretar a informação, permitindo a assimilação crítica desta, através de 
uma metodologia adequada (aprendizagem estratégica). Logo, o sistem a educativo 
necessita formar aprendizes flexíveis, eficazes e autónomos que permitam transformar, 
reelaborar, reconstruir os conhecimentos e saberes específicos que receberam, ou seja, 
aplicando-os a novas situações e contextos. O currículo para aprender deve responder às 
exigências da sociedade, geradas pela “nova cultura de aprendizagem” que corresponde em 
ajudar os alunos a desenvolver e a adquirir estratégias e capacidades, satisfazendo o 
“aprender a aprender”que poderá ser entendido como um “saber fazer” (M onereo, 1994; 
Pozo, 1993). “Aprender a aprender” é um dos pilares do nosso sistema educativo e o de 
numerosas publicações e programas, o ensino das estratégias, habilidades, procedimentos, 
métodos ou técnicas que favoreçam a autonomia de aprendizagem contínua. Daí 
reconhecer a importância de ensinar aos alunos a “pensar e aprender por si m esm os”.
A inclusão das TIC no âmbito do conhecimento parece provocar uma mudança de 
paradigma, dando ênfase ao construtivismo como melhoramento da qualidade de educação. 
Frequentemente, se diz que estamos em época de mudanças (Perez, 1999), passando da 
sociedade industrial para a sociedade do conhecimento, fomentando a inovação, 
autonomia, auto-estima, trabalho cooperativo, educação de qualidade e criatividade,
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caracterizada pela globalização e predomínio do desenvolvimento científico-tecnológico, 
entre outros. Os avanços das TIC e sua inclusão no nosso dia a dia, transformaram grande 
parte das nossas organizações e actividades. Assim, se passa a falar de comércio 
electrónico, bibliotecas virtuais, hospitais virtuais, bilhetes electrónicos e muitos outros. A 
educação não escapa a esta tendência, estabeleceu-se a expressão eLeam ing (Comissão das 
Comunidades Europeias, 2000) e, estão-se incorporando cada vez mais recursos destas 
tecnologias.
No entanto, as tecnologias estão mais presentes nas nossas escolas, onde o 
professor naturalmente, precisa vencer medos, barreiras, superar resistências à mudança, 
para que os desajustes entre a educação escolar e a sociedade não se acentuem. A sua 
integração im plica um enfoque holístico (global e interpretativo e não só explicativo), ou 
seja, mais compreensivo. Tais mudanças proporcionam novas formas de aceder ao 
conhecimento, até à avaliação das aprendizagens. Com o construtivismo concebe-se ao 
aprendente um processador activo, que deve estabelecer relações significativas entre os 
seus conhecimentos prévios e a nova informação. Encontrar a informação pertinente e 
valorizar a sua qualidade, seleccioná-la, organizá-la até aplicá-la, eficientemente, na 
resolução de problemas, eis a mela. Logo, parece-nos que tais mudanças no sistema 
educativo propõem uma educação centrada no desenvolvimento de metodologias de 
aprendizagem capazes de desenvolver nos aprendentes capacidades para a resolução de 
problemas, a tom ada de decisões ou a criatividade (Rios, 2001; Rios e Ruiz, 1998). Daí nos 
parecer relevante ser os próprios alunos a criarem as suas produções, como foi neste caso 
concreto, do nosso projecto de investigação, onde todos contribuíram para a construção do 
produto final -  CD-ROM, para o qual o professor e o investigador apenas coorientaram. A 
metodologia utilizada pareceu-nos ter um efeito motivante sobre o interesse por aprender e 
a valoração do conhecimento dos estudantes, devido à interacção provocada por ela. Serviu 
de alavanca para o desenvolvimento das várias tarefas realizadas.
Rios (1999) definiu construtivismo como sendo “uma explicação a respeito de 
como chegamos a conhecer, na qual se concebe ao sujeito como um participante activo 
que, com o apoio de educadores/agentes educativos, estabelece relações entre a sua 
bagagem cultural e a nova informação para conseguir restruturações cognitivas que lhe 
permitam atribuir significado às situações que se lhe apresentam  ” (pp. 22-23). Esta 
perspectiva tem importantes envolvimentos; primeiro há que propiciar a activação dos 
recursos pessoais: cognitivos, efectivos e valorativos. Urge converter o processo educativo
101
III - Intervenção
num diálogo, no qual o educador forneça informação. A outra necessidade é partir dos 
conhecimentos prévios do aprendiz. Como se verá, isto tem o seu efeito no conceito de 
“zona potencial de desenvolvimento”, de Vygotsky (1991), quando se considera o nível de 
desenvolvimento real. A aprendizagem é significativa quando o sujeito consegue 
estabelecer relações entre a sua bagagem de conhecimentos, atitudes e valores com as 
novas informações e experiências.
O conceito acima foi definido pelo referido autor como a distância entre o nível real 
de desenvolvimento, determinado pela capacidade para resolver, independentemente, um 
problema e o nível de desenvolvimento potencial, determinado através da resolução de um 
problema sob a ajuda de um adulto ou em colaboração com outro colega mais capaz 
(Vygotsky, 1991). A medida que o aluno vai ultrapassando as dificuldades para conseguir 
chegar ao objectivo proposto, ou seja, à medida que vai avançando por si mesmo, na tarefa, 
as ajudas com o que se desvanecem para favorecer a prática independente. Daí a 
aprendizagem cooperativa, a pares, parecer desempenhar um papel crucial, em que os 
alunos se ajudam uns aos outros, ajudam-se a aprender a aprender, ou seja, “partilham da 
análise de diferentes maneiras de pensar e de aprender” (Veiga Simão, 2004a; p.82). Há 
como uma transferência das aprendizagens, feita de modo natural e espontâneo. Podemos 
talvez dizer, que esta pode ter uma acção deliberada, intencional e sistemática para 
consegui-la, adequadamente.
Ao utilizarmos a abordagem “storyline” neste estudo, foi com a pertinência de se 
traduzir num “convite” à reflexão, à descoberta, à inovação, em busca de técnicas que 
pudessem integrar as inúmeras potencialidades que nos oferecem actualmente, as 
tecnologias. Foi como um “vencer” a inclusão das TIC associada à escrita narrativa, em 
educação, e, especialmente, em contexto de sala de aula. Melhor diríamos, foi um “grande” 
paralelismo entre as várias áreas curriculares disciplinares e não disciplinares envolvidas. 
No caso concreto da Língua Portuguesa aplicou-se os vários guias/grelhas/gráficos/quadros 
e questionários de escrita narrativa.
2.2 - Exem plos de materiais construídos e actividades desenvolvidas
Tal como já  relatámos os instrumentos aplicados durante a intervenção foram muito 
diversificados com o intuito de “captar” o máximo de entusiasmo e motivação, por parte 
das crianças, nas tarefas a desenvolver, de modo a elevar as competências pretendidas.
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Esteve sempre presente a preocupação de inovar, a “busca” de maneiras/formas 
diferentes de ajudar a aprender, de acordo com as necessidades dos aprendizes, segundo as 
novas concepções sobre a aprendizagem. Um projecto provêm de um conjunto de correntes 
pedagógicas distintas, tal como afirmaram Dewey e Freinet referido por Halté (1982). 
Tratando-se então de um trabalho de projecto devemos partir sem pre de uma acção para 
alcançar um fim, devendo este satisfazer as aspirações individuais e colectivas dos alunos. 
Deve destacar-se a aprendizagem que se realiza, solucionando os problem as que aparecem 
ao longo da realização da tarefa (Petitjean, 1985; Tocõn, 1989).
A nossa investigação coube algumas actividades desenvolvidas (quadro 3.1.) ao 
longo de toda a intervenção, no que se refere à ET com duas vertentes: as TIC e as 
Expressões. Quanto à segunda diz respeito à construção da m aqueta alusiva à história 
construída durante o período de intervenção, pelos alunos. Esta foi construída com 
materiais recicláveis (oriundos de casa das crianças) e de fácil manuseamento, tendo em 
conta a faixa etária das crianças. A intenção da maqueta foi para que os alunos 
compreendessem melhor, através da imagem ao “vivo”, toda a história, sendo esta 
construída por episódios com “situações problema-soluçào”, de acordo com a abordagem 
aplicada. Este tipo de construção parece-nos bastante enriquecedor nas aprendizagens dos 
alunos, visto que eles se envolvem pelo lúdico com motivação, para chegarem às 
aprendizagens propriam ente ditas. Os alunos também fizeram as ilustrações da história que 
posteriormente foram digitalizadas.
As TIC abarcam todas as actividades de aprender com o computador, acerca do 
computador, a partir do com putador e através do computador (Jonassen, 1996) como foi ao 
longo da intervenção, as crianças escreveram, gravaram e imprimiram os problemas e as 
respectivas soluções, até chegarem mesmo à história, no Word. Pesquisaram na Internet os 
tipos de poluição fluvial, o que era uma ETAR e para que serve; visitaram mesmo “ in 
loco”, virtualmente, a ETAR de Frielas, a qual se localiza mais próxim o do Agrupamento 
de escolas onde o estudo decorreu.
A medida que a história foi sendo construída, os alunos foram-na ilustrando, para 
prosseguirmos à sua digitalização, pelo scaner e serem um pouco trabalhados pela 
professora e investigador. Depois desta tarefa concluída mostrou-se aos alunos como 
estava o trabalho, através de projecção em datashow. Aqui construíram-se as legendas para 
cada imagem no powerpoint, prosseguindo-se à sua análise qualitativa, onde as crianças 
reflectiram se a legenda se adequava à imagem, revelando as várias opiniões até se chegar
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à decisiva. Nesta fase da construção da história ela já  possuía imagem e legendas, falta 
som. Este prossegue com a reprodução das vozes das crianças (elas deliraram de alegria) 
num programa específico para tal, audacity. Esta etapa foi m ais longa em relação ao 
previsto, devido à falta de recursos físicos, silenciosos, e de equipamentos em condições. 
Após esta a história foi visualizada pelas crianças de novo para pequenas correcções e 
ajustes. Toda a história foi “montada” de acordo com um programa próprio Winds movie 
maker, em colaboração com os participantes, analisada e reflectida por todos, como 
produto final, em vídeo, num CD-ROM (Anexo Vídeo). A apresentação decorreu com 
muito entusiasmo, onde todas as crianças foram participantes activos, ou seja, todas deram 
o seu contributo para a construção da história final «História do “Zacarias”».
Neste estudo construíram-se algumas “ajudas pedagógicas” , que passaremos a 
descrever (quadro 3.2.), na área da escrita narrativa, para que a aprendizagem da referida 
área curricular disciplinar fosse melhorada, por parte dos alunos. Daí que neste tipo de 
projectos a reflexão é sistemática, sendo exercida sobre os conteúdos específicos (Zayas e 
Camps, 1993). A intervenção do professor durante todo o processo (Camps, 1990) tem um 
factor decisivo na construção de uma aprendizagem significativa.
Quadro 3. 2. - Exemplos de “ajudas pedagógicas”
G ru p o  I
- Guia da pré-escrita;
- Guia de análise;
- G uia de crítica
- Guia de revisão
G ru p o  II
- Quadro da narrativa com  palavras-chave;
- Quadro para narrativas com  3 problem as/acontecimentos;
- G relha de análise;
- G ráfico da história narrativa tipo problema/solução;
- Escrever a solução do episódio a partir de palavras-chave oriundas pelos alunos;
- Q uestionário sobre a “situação problem a-soluçào”;
- Q uestionário de observação de estratégias de escrita;
- Q uestionário de reflexão;_________________________________________________________________
O primeiro guia (Anexo M) "Guia da Pré-escrita” , grupo I, surgiu com a intenção 
das crianças se familiarizarem com as “situações de problem a-soluçào”, através de 
acontecimentos do seu dia a dia, oriundos de “chuva de ideias”, conseguindo o seu 
máximo. Deu-se sempre um momento de partilha para discussão de todo o trabalho que
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estava a ser desenvolvido. Com o o seu próprio nome indica, este instrumento apareceu, 
para que os alunos se preparassem, através de vários exemplos de situações concretas reais, 
para darmos início à escrita do primeiro rascunho da prim eira “situação problema- 
soluçào”, da história a desenvolver ao longo do estudo. Segundo B jõrk (2000) “estas 
ajudaram o aluno a ter o máximo de ideias e perspectivas antes de iniciar a redacção do 
texto” (p .135). Ainda, se passarmos pelas fases deste guia (Anexo N), com o seu tempo 
próprio atribuído a cada uma e o respectivo esforço por parte de cada estudante, a redacção 
do primeiro rascunho será muito mais fácil e eficaz (idem).
O seguinte (Anexo M ) “Guia de análise”, grupo I, apareceu no seguimento da 
prim eira “situação probiem a-solução”, para se analisar toda ela. Isto, para que as crianças 
pensassem/reflectissem no que estava a ser feito, servindo como feedback ao professor e a 
elas próprias, se tal situação estava a ser compreendida. O que significa que melhora a 
compreensão prévia da situação e os ajudará na análise da estrutura do texto (idem).
O terceiro (Anexo M) “Guia de crítica”, grupo I, foi para ajudar a fazer observações 
interessantes e sugestões úteis que serviram para melhorar a história. Iniciando sempre 
pelas partes positivas, dando ânimo, ou seja, pelo que se tenha gostado mais, ajudam a 
melhorar o texto, estimulando o aluno, para que isso mesmo suceda (Bjõrk, 2000). Assim, 
aprenderá a ler melhor o texto, com maior atenção e será mais consciente do que esperam 
os seus leitores. Foram ajudas construtivas (idem, idem) que funcionaram como um 
intercâmbio de críticas.
O por último (Anexo M) “Guia de revisão”, grupo I, a fase da revisão ajuda a 
escrever de forma mais clara e eficaz (idem) o texto, embelezando-o. Antes de pedir 
comentário ao professor e aos colegas, deve-se rever a história, é um momento essencial 
(Bjõrk 2000). “( .. .)  É nesta fase que se aprende melhor a pensar e a escrever do ponto de 
vista mais crítico, com m aior clareza e eficácia” (Bjõrk, 2000, p. 137). Chegando nesta 
fase, o momento de findar a história de “situações probiem a-solução” , sempre que a 
criança necessita consulta este guia, servindo como ajuda à escrita da mesma. É a melhor 
maneira de aprender (idem, idem).
Durante todo o processo de aprendizagem toma-se crucial pensar sobre o que se 
está a fazer, reflectindo sobre o que se aprendeu e o que se participou.
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De seguida avançaremos com a descrição de alguns dos instrum entos descritos no 
grupo II, do quadro acima, atribuídos com os n°s 2, 3 e 5 e que foram  sugeridos por 
Giasson (1993, p p .143-205) e com os n°s 1 e 4 por Veiga Simão (2002, p. 307).
Q u a d ro : 3 .2 .1 . -  1 G rá fic o  d c  u m  te x to  d o  tip o  p ro b lem a -so lu ção  
P ro b lem a    Solução
O gráfico (1) apresenta dois conceitos (o problema e a solução) essenciais para a 
construção da história do estudo. Conceitos, estes, já  trabalhados no guia da pré-escrita, 
mas que no decorrer da intervenção apareceu como um reforço ao desenvolvimento da 
história constituída por “situações problema-solução”, assim como as relações que existem 
entre eles.
Quadro: 3.2.2.
2. Q u a d ro  d a  n a r r a t iv a  co m  p a la v ra s -c h a v e  (a esco lher pelo a luno)
T í tu lo _______________________________________________________________________
A h is tó r ia  p a ssa -se__________________________________________________________
O __________________________ é  u m a  p e rs o n a g e m  q u e _________________________
S u rg e  o 3" p ro b le m a  q u a n d o _______________________________________________
D epo is  d isso _________________________________________________________________
E m  s e g u id a _________________________________________________________________
O  p ro b le m a  reso lv e-se  q u a n d o _____________________________________________
P o r  f im _____________________________________________________________________
Este tipo de quadro pareceu mais concreto, constituído por um conjunto de 
palavras-chave ligadas por espaços, por preencher. A criança deve preencher os espaços, 
não com uma palavra, mas sim com uma ideia. Segundo Woods (1984), citado por Giasson
(1993) sugeriu o modelo acima que foi adaptado.
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Q u a d r o :  3 .2 .3 . • 3 . Q u a d ro  p a ra  n a r r a t iv a s  co m  a lguns  ep isód ios
O objectivo do “quadro da narrativa com alguns episódios” foi fornecer aos alunos 
uma estrutura que lhes permitisse centrar nos elementos importantes da narrativa e no seu 
encadeamento. (Giasson, 1993).
Q u a d ro :  3 .2 .4 . • 4. G rá fic o  d a  h is tó ria  -  tip o  sequencia l
O gráfico pôs em  evidência uma estrutura temporal da História narrativa.
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Q u a d ro :  3 .2 .5 . - 5. G re lh a  d c  a n á lise  (depois de  leres a  história d o  teu  par, preenche)
O uv i a  história (escreve o  seu  nom e)________________________________________________________________________
E scolhe um  pon to  no  qual o  teu co le g a  trabalhou bem  na sua história:
Falou d o s  personagens_______________________________________________________________________________
Falou d o  tem po e  d o  espaço__________________________________________________________________________
Falou dos p rob lem as im portan tes da  h istó ria________ ________________________________________________
A história  dele tem  um  acon tec im en to  inicia! ________________________________________________
A história  dclc tem  um  finai ________________________________________________
N a sua h istória  so lucionou  o s  p rob lem as ________________________________________________
D iz ao  teu co lega u m  e lem en to  que tenhas  ap reciado  na sua história.
Dando ênfase ao trabalho a pares, referido acima, enquanto uma criança conta a 
história por palavras suas a outra escuta. Dá-se assim um papel activo à que escuta. O seu 
objectivo consistiu em identificar um aspecto de que gostou, do modo como o colega 
contou a história. Esta grelha ajuda a facilitar a tarefa, ajuda especialm ente quem escuta a 
organizar a sua própria história até quando chegar a sua vez.
Todos estes quadros, gráficos e grelhas foram construídos e utilizados pelas 
crianças, para uma m elhor compreensão da história narrativa, na identificação das suas 
partes essenciais. Alguns estudos (Spiegel e Fitzgerald, 1986) foram feitos e constataram 
que este treino melhorava a compreensão, bem como a produção das narrativas (Cudd e 
Roberts, 1987). Isto significa que as crianças se mostraram mais sensibilizadas para este 
tipo de actividade, formulando as perguntas orientadas para os elementos importantes da 
narrativa, quando tinham de formular as suas próprias perguntas sobre a história, mais 
concretamente, sobre a “situação problema-solução” . Por exemplo, as crianças fizeram 
mais perguntas do tipo: Qual é o problema do Zacarias? Em que rio vivia o Zacarias? Já 
em estudos realizados pelos autores Noite e Singer (1985) citados por Giasson (1993), 
observaram que a com preensão dos textos, por parte dos alunos, melhorou, tal como se 
veio a constatar neste estudo (Capítulo IV).
Para verificarmos se os alunos estavam ou não sensibilizados para as estratégias de 
escrita utilizámos ainda, o questionário seguinte que compreendeu cinco estratégias 




6 . Q u e s tio n á r io  do  o b s e rv a ç ã o  d e  e s tra té g ia s  d e  e sc rita
E sc rev es  m e lh o r um a  h is tó r ia  s e . . .
1. Pensares nou tra  co isa  e n q uan to  escreves?
Sem pre  quase sem pre  quase  nunca_______nunca_____
2. A escreveres baseando-te  n a s  suas ideias p rincipais?
Sem pre  quase sem pre  quase  nunca_______ nunca_____
3. Estruturares as partes constitu in tes  da  h istória  narra tiva?
Sem pre quase  sem pre  quase nunca_____________ nunca__________
4. Fizeres pergun tas a ti p róp rio  sobre as ideias da  h istória?
Sem pre quase  sem pre  quase nunca_____________ nunca__________
5. R eescreveres todas as partes constitu in tes da  h istória?
Sem pre  quase  sem pre  quase nunca_____________ nunca__________
6. Revires a h istória  para  ver se  te  lem bras de  todas as partes?
Sem pre______  quase sem pre______ quase  nunca______________ nunca__________
7. Saltares as partes da h istó ria  que não  com preendes?
Sem pre______  quase  sem pre______  quase  nunca_____________ nunca__________
8. Escreveres o  tex to  o  m ais  dep ressa  que puderes?
Sem pre quase sem pre   quase nunca_______nunca_____
9. R eleres a h istó ria  toda várias vezes?
Sem pre quase sem pre  quase nunca_______nunca_____
10. F izeres pergun tas a ti p róp rio  para  verificar se todas as partes da  h istória  estâo  presen tes?  
Sem pre______  quase  sem pre______  quase nunca_____________ nunca__________
(Adaptado de Veiga Simão, 2002, p.310)
Pareceu-nos poder concluir, que a maior parte dos alunos consideraram estar mais 
atentos à escrita, quando faziam perguntas a si próprios, para verificar se todas as partes 
estavam presentes; ainda, se estruturavam e reescreviam as partes constituintes da história 
narrativa.
No caso do texto narrativo, embora a identificação das partes essenciais possa 
variar, diversos elementos são comuns. O quadro seguinte m ostra diferentes categorias 




Q uadro  3.3. - Categorias da narrativa
Exposição
Descrição da ou das personagens, do tempo, do lugar, bem como da 
situação inicial, isto é, a situação na qual se encontra a personagem no 
início da história, é, muitas vezes, introduzida por: “Era uma v e z .. .” ;
Acontecimento
desencadeador
Apresentação do acontecimento que faz arrancar a história, é muitas 
vezes introduzido por: “Um d ia ...” .
Complicação
Compreende:
- a reacção da personagem: o que a personagem pensa ou diz, como 
reacção ao elemento desencadeador;
- o objectivo: o que a personagem decide fazer, a propósito do 
problema central da narrativa;
- a tentativa: o esforço da personagem para resolver esse problema.
Resolução
Revelação dos resultados frutíferos ou infrutíferos da tentativa da 
personagem, isto é, a resolução do problema.
Fim
Consequência a longo prazo da acção da personagem (facultativo) 
Exemplo “E viveram felizes para sempre.”
Moral Preceito ou lição que se pode tirar da história, (facultativo)
(Adaptado de Veiga Simão, 2002, p. 308)
Este quadro teve como objectivo, um com pilar das partes essenciais da história 
narrativa e, que foram utilizadas pelas crianças ao longo do desenvolvimento de toda a 
intervenção, neste estudo.
De seguida iremos descrever toda a discussão dos resultados, em detalhe no 
capítulo IV.
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IV -  Discussão e Análise dos Resultados
Ao longo deste capítulo são apresentados os resultados do estudo desenvolvido. Na 
apresentação vamos relacionar e contrastar os dados obtidos, derivando esta análise de 
alguns instrumentos aplicados durante três momentos distintos: pré-intervençào, 
intervenção e pós-intervenção. Estes instrumentos foram aplicados às crianças e à 
professora da turma, envolvida no projecto, decorrido em contexto de sala de aula.
A análise que efectuamos vai tentar responder às questões colocadas (capítulo II) 
quando apresentamos os objectivos do estudo.
Iniciamos por analisar os dados obtidos nos instrumentos relativos à escrita 
narrativa e posteriormente às tecnologias, seguindo-se as possibilidades da abordagem 
“storyline” e as potencialidades das tecnologias -  impacto do projecto. Os dados obtidos 
dos vários instrumentos de análise cruzam-se, sempre que possível, as opiniões dos alunos 
com a da professora.
1- Evolução do desenvolvimento de competências na Escrita Narrativa
1.1. -  Representações dos alunos sobre a Escrita Narrativa
A partir do questionário “O oue é narrar uma história” (Anexo B) permitiu-nos 
obter dados relativos ao modo como os alunos procedem à escrita de uma história. Esses
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dados foram recolhidos antes e depois da intervenção, de modo a verificarm os se de facto 
houve evoluções entre o primeiro e o terceiro momento da recolha.
Antes de começarmos a intervenção, a aplicação deste questionário serviu também 
para aferirmos o grau de adequabilidade dos indicadores que a constituem em relação à 
população a que se destinava e aos objectivos a que se propunha.
Passemos então a analisar os resultados da pré e pós-intervenção relativos à 
“ ferram enta” acima referida:
Quadro 4.1.1 - Categoria A: A utilidade da Escrita
Ind icado res
P ré -in te rv e n ç ã o % P ós-in tervenção %
Para aprender.
Para ler e escrever m elhor
52,6
36,8
Para sabermos escrever e ler m elhor 
histórias/textos. 36,8




Para evoluir o nosso 
conhecim ento.
5,3 texto/história (com  princípio, m eio e fim). 
Para melhorar a escrita (e a L.P.).
Para conseguir passar de ano. 5,3
Para me interessar mais pela escrita e pela 
leitura.
Para não dar erros.
Através da observação do quadro permite-nos constatar que os alunos parecem ter 
uma m aior percepção, após a intervenção, sobre a utilidade da escrita (categoria A), ou 
seja, primeiramente, viam-na como sendo, essencial “Para aprender” (52,6%) e “Para 1er e 
escrever m elhor"  (36,8%), mas depois, principalmente, “Para saber escrever e 1er melhor 
histórias/textos" (36,8%); “Para saber como se escreve uma história/texto (com as partes 
essenciais da narrativa)” (31,6%) e “Para melhorar a escrita (e a L .P .)” (21,1%). 
Observamos que o segundo indicador da pré-intervenção passou para o primeiro na pós a 
intervenção, parece-nos que as crianças perceberam a necessidade de escrever uma história 
narrativa com as suas partes essenciais, bem como que é possível melhorar a escrita.
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Quadro 4.1.2. - Categoria B: Uso do Rascunho
In d icad o res
P ré -in te rv en ç ão % Pós-in tervenção %
N ào faço, escrevo logo. 9 4 ,7 Não faço, escrevo logo. 36 ,8
Escrevo logo, mas prim eiro 
penso no que vou escrever. 5 ,3
Faço prim eiro um rascunho 63 ,2
O uso do rascunho foi uma categoria que nos parece, pelo que se observa do 
quadro, ter sofrido “evoluções” significativas relativas à pré e pós-intervenção. 
Verificamos que no momento anterior à intervenção quase todas as crianças (94,7) da 
turma, não davam uso ao rascunho para escrever uma história, esta talvez não fosse uma 
prática de sala de aula. Passando à fase posterior, a maioria (63,2) já  faz primeiro o 
rascunho. Aqui parece que as crianças se consciencializaram da necessidade e da 
im portância do rascunho, antes de elaborarem a história definitiva.
Quadro 4.1.3. - Categoria C: A Revisão da Escrita
In d icad o res
P ré -in te rv en ç ão % P ós-in tervenção %
Lendo.
Escrevendo e lendo.
M elhoro quando escrevo textos ou 
frases.
Leio, se não gosto apago e escrevo de 
novo.
Pratico textos e assim  pratico a escrita 
( . . . )  em  casa tiro ideias de livros, 







Lendo muito bem, verifico se está algum a 
coisa mal.
Escrevendo de novo (...) escrevendo m uitas 
histórias/textos.
Escrevo tentando não dar erros.
Escrevendo numa folha à parte (rascunho) e 
depois paço a limpo.






M elhoro a letra. 5,3
Pensando. 5,3
Pergunto à professora se está bem. 5 ,3
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Ao observarmos o quadro constatamos no que se refere à Revisão da Escrita, que 
na pré-intervenção o que é mais usual fazerem era fundamentalmente “lendo” (52,6%) ou 
então “escrevendo e lendo” (10,5%). Após a intervenção certifícamo-nos que (42,1%) o 
faz “lendo muito bem, verificando ao mesmo tempo se algo está maF\ ou seja, lêem em 
voz alta, individualmente, ao mesmo tempo que verificam se alguma parte do que 
escreveram está mal inserida, descontextualizada e até (26,3%), “escrevendo de novo  ”, 
podemos confirm ar que ao escrever de novo, fazem-no usando o rascunho (categoria 
anterior) para escrever muitas histórias/textos, ou seja, verifica-se uma similitude com a 
categoria anterior.
Quadro 4.1.4 - Categoria D: Crítica à Escrita, em grupo
In d icad o res
P ré -in te rv en ç ão % P ós-in tervenção %
Nào digo nada. 21,1 Dou a m inha opinião, se está bem  ou
mal, com  respeito, dependendo do 52 ,6
Um as vezes gosto outras nào. 21,1 texto/história e ajudo no que for preciso.
Gosto de ouvir os meus colegas. 21,1 Digo que está bem. 2 6 ,3
Gosto dos trabalhos deles. 15,8 Gosto de trabalhar em  grupo, gosto dos
trabalhos dos colegas. 10 ,5
Ouço a opinião de todos para 5 ,3
chegarm os a acordo. Com ento com  calma. 5 ,3
Dou a m inha opinião. 5,3 Leio e verifico se os colegas estão de
acordo. 5 ,3
Com  respeito digo se estou de acordo 5,3
ou nào.
Dou a minha opinião, mas nem 5,3
sempre gosto do que se escreve.
Antes da intervenção a Crítica à Escrita, em Grupo (categoria D), por parte das 
crianças, afigura-se-nos como uma prática pouco usual no seu dia-a-dia, confirmado pela 
opinião da professora. Os alunos não realizavam muitas tarefas em grupo, devido às suas 
grandes divergências de aprendizagem, daí o respeito e o entendimento da turm a ser difícil 
de gerir, na perspectiva da professora do grupo, como referiu na prim eira entrevista. Como 
se pode verificar observando os indicadores, quando os alunos não se mostravam muito 
propensos à crítica cooperativa “Não digo nada."  (21,1%), “ Umas vezes gosto outras
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não. " (21,1%), “Gosto de ouvir os meus colegas. ” (21,1%) e “Gosto dos trabalhos de les” 
(15,8%). Após a intervenção a dificuldade de cooperar em grupo manteve-se, embora com 
algumas alterações como se pode observar pelo indicador, em que a maioria dos alunos 
respondem “Dou a minha opinião, se está bem ou mal, com respeito, dependendo do 
texto/história e ajudo no que fo r  p rec iso” (52,6%), outros ainda “D igo que está bem ” 
(26,3%) e outros “Gosto de trabalhar em grupo, gosto dos trabalhos dos colegas” 
(10,5%).
Quadro 4.1.5. - Categoria E: Crítica às Recomendações da Professora
Ind icadores
P ré -in terv en ção % P ós-in tervenção %
Emendo. 78 ,9 Emendo, faço o que a p roP  d iz . 4 7 ,4
Faço o que ela me diz. 10 ,5 Ajo bem e com  muito respeito. 26 ,3
Acho bem. 5,3 Eu gosto que a professora fale do meu 21,1
trabalho.
Emendamos o que a professora disse
e voltamos ao texto para ver o que 5,3 Tomo atenção para a próxim a fazer
está mal melhor. 5 ,3
Ajo bem, porque quando tenho algum a
coisa mal a m inha professora ajuda-m e. 5 ,3
Relativamente à Crítica às Recomendações da Professora, verificamos que a 
importância da ajuda do “feedback” entre os alunos e professor e a m aneira como agem às 
suas recomendações. Em geral, as crianças na pré-intervençâo “emendam ” (78,9%) o que 
a professora sugere e 'fazem  o que ela d iz" (10,5%). Na fase posterior à intervenção as 
crianças continuam a “em endar e a fazerem  o que a professora d iz ” (47,4%), “agem bem 
e com respeito” (26,3%) e “gostam que a professora fa le  dos seus traba lhos” (21,1%), o 
que significa que o “feedback” dado pela professora aos seus alunos é de extrema 
importância e relevância para eles, pois as suas aprendizagens estão a ser avaliadas pelo 
desenvolvimento e aplicação nas próprias tarefas.
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Quadro 4.1.6. - Categoria F: Registo de uma Situação do Dia-a-dia
In d icad o res
%
P ré -in te rv en ção % P ós-in tervenção
Ida à escola e à natação. 21,1 Ida à escola. 57 ,9
N atação e ginástica. 15,8 A aula de música. 10 ,5
Natação. 15,8 Tenho dificuldades na m atem ática, 5 ,3
logo tenho de estudar.
T rabalhar na escola, brincar, jo g ar e 5,3
ver televisão. 0  nosso projecto. 5 ,3
Contar histórias. 5 ,3
Lavar os dentes. 5 ,3
Fazer os tpc., ler, jogar, brincar e ver
televisão. 5 ,3
Jogar à bola. 5,3
Podemos observar, pelos indicadores, as inúmeras situações do dia-a-dia das 
crianças, por estas apontadas e descritas, o que demonstra uma enorme criatividade nessa 
mesma descrição. De qualquer modo a escola está revelada, tanto antes "Ida à escola e à 
natação.” (21,1%) da intervenção como depois “ida à escola” (57,9%) ‘‘a aula de 
m úsica” (10,5%), como sendo a situação de maior importância para as crianças desta 
turma.
Em síntese diremos que pelas observações realizadas pelo investigador antes, 
durante e após a intervenção, levam-nos a avaliar os alunos como mais propensos à escrita 
narrativa na sua aprendizagem; sempre que têm de escrever uma história fazem-no 
recorrendo ao uso do rascunho, como se pode verificar pela observação do quadro (4.1.2.) 
e de acordo com a opinião da professora da turma patenteada na entrevista (Anexo D) 
a maioria dos alunos, agora, até fazem  primeiro o rascunho.” Este indicador teve 
evoluções bastante significativas ao longo desta intervenção.
A utilidade da escrita de uma história narrativa redigida com as suas partes 
essenciais (situação inicial, intermédia e final) é fundamental (quadro 4.1.1.) e de acordo 
com a opinião da professora da turma referida no questionário: parâm etros de avaliação
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dos alunos (Anexo C) “(...) a maioria das crianças consegue escrever uma história com as 
suas partes essenciais, com maior autonomia e criatividade”.
Para rever a escrita fazem-no recorrendo à leitura individual, em voz alta, de modo 
a verificarem se algo está descontextualizado no seu texto (quadro 4.1.3.).
E um facto que a cooperação entre alunos, nos trabalhos de grupo, é algo que 
continua a revelar dificuldade, devido a existir uma grande divergência de aprendizagens 
entre as crianças desta turma, apesar de registarmos algumas evoluções. Contudo, há um 
acentuado respeito pelo trabalho do colega e uma m aior entreajuda entre pares (quadro 
4.1.4.).
A cooperação entre a professora e os alunos é notória, o seu significado para os 
últimos é de extrema importância, uma vez que ao receberem “feedback” são 
consciencializados para as suas aprendizagens, para os seus saberes e conhecimentos 
(quadro 4.1.5.).
A descrição de uma situação do dia-a-dia, por parte das crianças, é reveladora de 
um aumento substantivo no desenvolvimento da sua criatividade.
1.2 -  Competências de Escrita Narrativa
As histórias escritas a gosto pelas crianças (Anexo E) permitiram obter dados, 
acerca de como é que cada uma, a estrutura nomeadamente, como aplica nela todas as suas 
partes essenciais. Solicitamos a escrita de uma história em três momentos diferentes (pré- 
intervenção, intervenção e pós-intervenção), de modo a verificar a evolução ao longo do 
desenvolvimento de todo o processo.
Para análise de conteúdo das histórias construiu-se uma grelha com categorias e 
indicadores/itens previamente definidos, daí a sua análise ser dedutiva. Por sua vez, esses 
indicadores foram agrupados em quatro grupos, pertencentes à mesma categoria, no intuito 
de facilitar a sua análise.
Passemos então a examinar os resultados nos três momentos distintos, relativos às 
“histórias” acima referidas:
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Quadro 4.2.1. - Categoria A: Estrutura e Qualidade do Discurso Escrito
Itens O p erac io n a liza çâ o  dos Itens %  d as  v ária s  h is tó ria s  
(n=19)
1
a) dificuldade na organização das ideias 73,7 3 1 ,6 26 ,3
b) algum a dificuldade na organização das ideias 26,3 4 7 ,4 42,1
c) organização mais clara das ideias 21,1 31 ,6
2 a) conteúdo adequado ao tema 5,3 36 ,8 52 ,6
3
a) vocabulário  com  repetições 52,6 2 6 ,3 26 ,3
b) vocabulário  com  algum as repetições 47,4 68 ,4 42,1
c) vocabulário  cuidado 5,3 31 ,6
4
a) escreve frases 42,1 21,1
b) escreve pequenas histórias com ajuda 52,6 42,1
c) escreve pequenas histórias com pouca ajuda 3 6 ,8 36 ,8
d) escreve histórias/textos sem  ajuda 5,3
e) escreve um a história Criativa 63 ,2
Legenda: 1" história -  pré-intervençào 
2* história -  intervenção 
3a história -  pós-interveiiçào
Ao olharmos globalmente para os dados das histórias escritas pelas crianças, 
podemos constatar que existe uma similitude com os dados obtidos no questionário “o que 
é narrar uma história” no que se refere, essencialmente, à categoria (A) “a utilidade da 
escrita”, ou seja, para que serve a escrita.
Pela observação do quadro 4.2.1., relativo à percentagem de itens obtidos na escrita 
de histórias a gosto, parece-nos que elas evoluíram ao longo dos três momentos (pré- 
intervenção, intervenção e pós-intervenção) do estudo.
Para o prim eiro (1) item, essa evolução revela-se, quer no sentido de dar “alguma 
sequência à organização clas ideias”, quer mesmo na “organização clara das ideias” . 
Significa isto que o grau de “dificuldade na organização das ideias” foi decrescendo ao
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longo da intervenção, com o se pode confirmar pelo quadro 4.2.1.. Parece-nos, 
primeiramente, que as suas “ideias eram confusas (73,7%), pouco organizadas”, passando 
a uma melhoria significativa durante a intervenção (31,6), em que existe ainda “alguma 
dificuldade na organização dessas ideias”, mas as crianças tentaram dar-lhe uma 
sequencialização. N a pós-intervenção (26,3%) verifica-se uma acentuada melhoria, que é 
notória na sua percentualidade, passando de (73,7%) para (26,3%), ou seja, a “dificuldade 
na organização das ideias” foi esbatida resultando num a “organização mais clarificada  ”, 
em que na pré-intervençâo a percentagem era nula, passando a (31,6%) na pós-intervenção.
Podemos referir que de um total de 19 alunos que perfaziam a turm a onde se 
realizou o estudo, antes da intervenção, 14 desses alunos revelaram “dificuldade na 
organização das ideias ”, passando a 5 depois da intervenção (anexo L). Com a evolução 
das crianças na escrita de histórias narrativas parece-nos ter-se dado uma “melhoria na 
organização das ideias ”, passando de nula, na pré-intervenção, a 6 alunos na pós- 
intervenção (Anexo L), tal como se constata pela opinião da professora (Anexo C e D).
No item dois (2) da mesma categoria (A) acim a (Quadro 4.2.1.), em relação à 
adequação do conteúdo, sugere-nos que começou a haver uma preocupação com o 
conteúdo da história, ou seja, uma preocupação em adequar o conteúdo ao tema escolhido, 
por cada criança. No início apenas uma teve essa preocupação passando a 10 após a 
intervenção (Anexo L). assim, como se verifica pela opinião da professora “maior 
preocupação com o que se  escreve e como se escreve” (Anexo C e D) Em termos 
percentuais antes da intervenção foi de (5,3%) passando a (52,6%) após a intervenção. 
Significa então, que para este item se deu uma melhoria.
Continuamo-nos a referir à categoria (A), mas para o item (3), do quadro 4.2.1., 
parece-nos que se registaram evoluções no que se refere ao “vocabulário” utilizado na 
escrita narrativa de histórias.
Num primeiro momento (pré-intervenção), com um total de 19 crianças, das quais 
10 manifestaram um “vocabulário com muitas repetições” (52,6%) diminuindo para 5, até 
ao terceiro momento (pós-intervenção) (26,3%). Na escrita da terceira história, passaram 
de um “vocabulário com algumas repetições”, embora mais cuidado. Este último, na pré- 
intervenção 9 (47,4%) das crianças já  demonstravam algum cuidado com ele, enquanto as 
outras 10, referidas acima, possuíam um vocabulário com muitas repetições.
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No segundo momento da escrita da história narrativa (fase intermédia ocorreu 
durante a intervenção), 5 crianças evidenciaram um “vocabulário com repetições" 
(26,3%), sendo que 13 já  demonstraram algum cuidado com ele, fazendo “algumas 
repetições no vocabulário " (68,4%) e apenas 1 se revelou com o “vocabulário cuidado ” 
(5,3%).
Passando ao terceiro momento, pós-intervenção, do mesmo total de crianças já  
referido, 5 delas continuam a escrever as suas histórias com “vocabulário com repetições ” 
(26,3%), 8 escrevem com “algumas repetições no seu vocabulário” (42,1%) e já  6 
redigem com um “vocabulário cuidado" (31,6%). Aqui parece-nos que houve uma 
melhoria em termos de vocabulário, ou seja, enquanto na pré-intervenção era nula a 
percentagem que escrevia a sua história com um vocabulário cuidado passa a ser de 
(31,6%) na pós-intervenção, o que significa uma clara melhoria neste item (Anexo L).
Quanto ao quarto e últim o grupo de itens, ainda, contido na mesma categoria (A), 
evidencia-se que as crianças (8) que na pré-intervenção apenas “escreviam fra ses"  
(42,1%) que passaram a escrever (12) “histórias narrativas cria tivas” (63,2%), parecendo- 
nos assim, notórias e significativas, as evoluções reveladas como se confirmam pela 
opinião da professora (Anexo C e D).
No primeiro momento da intervenção como já  foi referenciado acima, 8 crianças 
“escreviam frases”, (42,1%) nas histórias a gosto (quadro 4.2.1.); 10 “escreviam pequenas 
histórias com a juda”, (52,6%) (quadro 4.2.1.) e apenas 1 já  “escrevia histórias sem 
ajuda", (5,3%) (quadro 4.2.1.), prefazendo assim um total de 19 crianças, que constituíam 
a turma, em estudo. Tal com o podemos observar pelo quadro 4.2.1., o descrito acima, 
confirma-se com a informação dada pela professora da turma, ao longo da entrevista 
(Anexo D) e também no questionário “parâmetros de avaliação” (Anexo C) referindo que a 
maioria dos alunos se revelaram pouco autónomos no desenvolvimento das suas tarefas e 
especialmente nas tarefas que envolviam a escrita, que, aliás, são inúmeras, não 
dispensando, assim, a ajuda da professora.
Ao observarmos o quadro 4.2.1., no momento intermédio, ou seja, na intervenção, 
concluímos que houve um decréscimo para metade do número de respostas das crianças 
(4) (Anexo L) que "escreviam fra ses”, para (21,1%); assim com o também aquelas (8) que 
“escreviam pequenas histórias com ajuda” passou para (42,1%) e que (36,8%) já  
“escreviam histórias sem ajuda”. Até este momento parece-nos que se deu uma melhoria 
bastante acentuada, na escrita narrativa de histórias, por parte das crianças, o que indicia
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uma progressão ao nível do desenvolvimento das competências de escrita narrativa, 
passando de 1 para 7 (Anexo L). Constatamos que, além de terem progredido na 
com plexidade das suas tarefas de escrita narrativa, também alguns alunos (7), já  as 
realizam, de forma autónoma.
Considerando o quadro 4.2.1., para a pós-intervenção verificamos que (36,8%) das 
respostas obtidas “escreve pequenas histórias narrativas com pouca ajuda” , apenas 7 
crianças (Anexo L) e que 12 já  “escrevem histórias narrativas criativas”, (63,2%), tal 
como se aferiu nos dados da entrevista (Anexo D) e do questionário “Parâmetros de 
avaliação” (Anexo C) realizados à professora da turma que referiu “as crianças tornaram- 
se mais autónomas (...) os seus textos/histórias escritos mais ordenados e cria tivos”. Aqui 
aparenta-nos concluir que a melhoria no desenvolvimento das com petências da escrita 
narrativa foi bastante significativa, de tal maneira, que a maioria das crianças da turma, 
onde decorreu o estudo, escrevem histórias criativas e aquelas que antes da intervenção 
escreviam frases, passaram a escrever pequenas histórias embora com algum a ajuda, após a 
intervenção.
Quadro 4.2.2.1 - Categoria B: Partes Essenciais da História Narrativa




1.1, refere os personagens 73,7 6 8 ,4 63 ,2
descreve os personagens (+ rigor) 26 ,3 3 1 ,6 36 ,8
Tem po
1.2. não localiza a acção no tempo 89 ,5 7 8 ,9 68 ,4
localiza a acção no tempo 10,5 21,1 31 ,6
Espaço
1.3. não localiza a acção no espaço 42,1 31 ,6 26 ,3
localiza a acção no espaço 57 ,9 6 8 ,4 73 ,7
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Continuação do Quadro 4.2.2.1 - Categoria B: Partes Essenciais da História
1.4. Problema
não refere o problem a desencadeador 21,1 15,8
refere o problem a desencadeador 78 ,9 84 ,2 100 ,0
Legenda: 1" história -  pré-intervençâo 
2U história -  intervenção 
3“ história -  pós-intervençào
Atendendo à observação do quadro 4.2.2.1 e às partes essenciais que constituem 
uma história narrativa (categoria B), iniciando pelo primeiro item “situação inicial” 
podemos constatar que se deram melhorias ao longo da intervenção.
Iniciamos pelo item primeiro, ponto um, o qual se relaciona com a descrição dos 
personagens da história narrativa. Neste, as evoluções não parecem acentuadas, 14 crianças 
na pré-intervenção, “referiram os personagens ” (73,7%) e apenas 5 os descreveram com 
maior rigor (26,3%), enquanto na pós-intervenção, 7 alunos descreveram os personagens, 
pormenorizadamente (36,8%).
No que se refere à localização da acção da história narrativa no tempo, no prim eiro 
momento do estudo, a maioria dos intervenientes não a referencia (89,5%) e apenas os 
restantes lhe atribui a devida referência (10,5%), ou seja, dois (Anexo L). No terceiro 
momento, 6 alunos já  a referenciaram (31,6%) e 13 ainda não (68,4%) (Quadro 4.2.2.1).
Ao observarmos o quadro 4.2.2. e passando ao item seguinte “ localização da acção 
da história, no espaço”, concluímos que antes da intervenção 11 crianças atribuíram-lhe 
importância, reportando-a (57,9%) e (42,1%) não. Após a intervenção dá-se um acréscimo 
desse item para 14 crianças (73,7%) enquanto 5 delas continua sem a revelar (26,3%).
O problema desencadeador sugere-nos (Quadro 4.2.2.1) ter sido mencionado 
maioritariamente (78,9%) pelas crianças da turma, anterior à intervenção. Posterior a essa, 
a percentualidade elevou para o seu máximo (100%). Neste item todas as crianças 
envolvidas no estudo o relataram, o que nos transmite algumas melhorias significativas.
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Q uadro 4.2.2.2. - C ategoria B: Partes essenciais da H istória N arrativa
Itens O p erac io n a liza çã o  dos Itens %  das v á r ia s  h is tó ria s  (n=19)
2 Desenvolvim ento/situação intermédia
Resolução do Problem a
2.1. o personagem  tenta resolver o problem a 94,7 84 ,2 57 ,9
o personagem  resolve o problem a 5,3 15,8 42,1
Situação de envolvência
2.2. poucos elem entos para descrever a sit.envolvência 78 ,9 57 ,9 26 ,3
m uitos elem entos p/  descrever a sit. envolvência 21,1 42,1 73 ,7
Solução
2.3. não encontra solução 42,1 21,1
encontra solução 57,9 78 ,9 100 ,0
Legenda: Ia história -  pré-intervenção 
2a história -  intervenção 
3a história -  pós-intervcnçào
Ao visualizarmos o quadro 4.2.2.2, a “situação intermédia” das histórias escritas a 
gosto pelas crianças, revelada pelo personagem na tentativa de resolver o problema, antes 
da intervenção, foi manifestada por 18 crianças (94,7%), após a intervenção foi atenuada 
para 11 (57,9%); aquando da resolução do problema pelo personagem acresce de (5,3%) 
para (42,1%), o que nos percepciona ilustrar uma maior competência neste item, por parte 
das crianças.
Os alunos, ao longo da intervenção, revelaram progresso ao descreverem toda a 
situação de envolvência da sua história com “poucos” elementos (78,9%), cerca de 15, 
passando a “muitos " (73,7%), ou seja, 14 após a mesma. Ao intervir, sugestiona-nos que 
as crianças foram enriquecendo, com muitos elementos, toda a descrição da situação de 
envolvência da história narrativa. Tal circunstância remete-nos para a categoria anterior, e 
mais concretamente, para o item - “o vocabulário” parecendo-nos haver uma similitude 
entre ambos, ou seja, a criança ao elevar a escrita de um “ vocabulário cuidado” também 
enriqueceu com “muitos elementos a descrição da situação de envolvência  ” da história.
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Dando continuidade ao item, mas o seguinte (2.3.), 8 alunos “não encontram  
solução  ” para a sua história (42,1%), enquanto 57,9%) já  a encontra, na pré-intervenção. 
Este valor percentual foi acrescido para o seu máximo (100,0%) na pós-intervenção.
Tratando-se de histórias narrativas de “situação problem a-solução”, o “encontro da 
solução” foi revelado, por cada criança, na sua história, depois de intervir, assim como “o 
problema desencadeador” (Quadro anterior) na sua totalidade. Por este facto, aparenta-nos 
terem sido os itens com evoluções em destaque.
Quadro 4.2.2.3. - Categoria B: Partes Essenciais da H istória Narrativa
Itens O p erac io n aü z aç ão  dos Itens %  d a s  v á r ia s  h is tó rias  
(n = 1 9 )
3 conclusão/situação final
3.1. fecho sem solução 42,1 21,1
fecho feliz 42,1 52 ,6 36 ,8
3.2. fecho feliz com  lição de vida 26 ,3
fecho a gosto do leitor 15,8 2 6 ,3 36 ,8
fecho  com solução 57 ,9 78 ,9 100 ,0
Legenda: 1" história -  pré-intervenção 
2“ história -  intervenção 
3" história -  pós-intervenção
Debruçando-nos sobre a “situação final” da história narrativa revelada pelos 
resultados obtidos projectados no quadro acima, verificamos que, antes da intervenção, 
alguns alunos (8) terminavam a sua história “sem lhe atribuírem solução  ” - (42,1%) ao 
problema desencadeador da mesma, enquanto (57,9%) já  o faziam, ou seja, 11 alunos 
(Anexo L), passando para a totalidade (100,0%), após a intervenção. Pelos dados obtidos 
parece-nos haver uma similaridade com o último indicador do quadro anterior, assim como 
uma melhoria precisa na sua criatividade, facto revelado pela opinião da professora (Anexo 
C e  D).
Dos alunos que atribuíram à sua história narrativa um “fecho com solução”, 
fizeram-no de três modos: “fecho feliz”, “ fecho feliz com lição de vida” , apenas na pós- 
intervenção, e “ fecho a gosto do leitor”. O primeiro decresceu após a intervenção, sendo o 
mais usual, no seu dia-a-dia. O segundo surgiu apenas no terceiro momento do estudo, o
124
IV- Discussão e Análise dos Dados
que nos parece ter sido resultado de todo o trabalho de intervenção, no qual estiveram 
presentes a reflexão sobre os comportamentos e as atitudes (Anexo C) que devem possuir. 
Os quais estiveram também presentes ao longo de todo o projecto desenvolvido, fazendo 
parte do próprio tema. O último elevou a sua percentualidade ao longo de todo o processo, 
o que nos sugestiona para um aumento da criatividade e que se pode contrastar com a 
opinião da professora (Anexo C e D).
Em síntese e de acordo com a opinião da professora da turm a fornecida pelos dados 
da última entrevista (Anexo D), revelou-se que - “A maioria dos alunos consegue agora 
identificar, facilmente, um problem a e a sua solução. Conseguem produzir uma história 
com todas as partes essenciais de uma história narrativa”. Refere ainda que “o projecto  
desenvolveu a parte escrita em todos os alunos, adquirindo uma maior competência na 
escrita  ”, “mostrando-se mais desenvoltos na escrita através do uso do computador ”.
1.3 -  Envolvimento dos alunos nas tarefas de Escrita Narrativa
O Questionário a “opinião das crianças no envolvimento das tarefas do projecto” 
(Anexo G) aplicado, apenas na pós-intervençào, teve como finalidade apurar a reflexão dos 
intervenientes sobre o trabalho desenvolvido, até então. Com este instrumento obtivemos 
respostas referentes à “opinião das crianças no envolvimento das tarefas do projecto” e, 
mais especificamente, à sua preferência pela(s) tarefa(s) desenvolvida(s) [o que significa 
que puderam responder com uma resposta, ou mais, revelando, assim, a(s) sua(s) 
preferência(s)]. Iniciamos por analisar as de escrita narrativa e respectiva justificação 
observadas pelos dados obtidos no quadro 4.3.1..
Quadro 4.3.1. - Categoria A: Envolvimento nas Tarefas de Escrita Narrativa







escrever histórias de tema livre/gosto 
preencher fichas/guias de escrita
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C ontinuação do Quadro 4.3.1. - Categoria A: Envolvimento nas Tarefas de Escrita 
Narrativa
aprendi mais com  este tipo de história problem a-solução 21,1
porque assim, aprendo a escrever pensando na história 15,8
aprendo a organizar as ideias 15,8
porque é bom  escrever 10,5
Ju s tifica ção porque gostei muito da história 10,5
porque gosto de escrever histórias, encontrando a m elhor solução 10,5
porque os episódios eram  divertidos e aprendi mais coisas para conseguir 
escrever melhor
10,5
aprendi a fazer fichas diferentes 5 ,3
Ao observarmos as respostas fornecidas pelo quadro acima, permitem-nos 
percepcionar que os alunos se envolveram mais nas tarefas de “escrever as situações de 
problem a-solução ao longo da h istória” (68,4%), cerca de 13 respostas dadas pelos 
alunos, (Anexo G) sucedidas/realizadas ao longo da intervenção; seguiu-se a escrita de 
histórias a gosto/livre  (57,9%) (analisadas no ponto anterior) e por último o preenchimento 
dos “guias de escrita ’’ (31,6%) revelados como a dificuldade m ais sentida pelas crianças 
no questionário sobre a “opinião do desenvolvimento do projecto” (Anexo F) e descrita 
pela professora como sendo “(...) uma actividade que não estavam habituados a realizar, 
não era uma actividade comum do seu dia-a-dia e obrigava-os a pensar, reflectindo no 
que tinham fe ito  ou no que iam fa z e r ” (Anexo D). Mas, se se, com eçar desde cedo, a 
intervir com tarefas, em que os alunos aprendam a pensar nelas, fazendo o seu plano, 
passando à escrita, revendo-o, até obter o seu texto definitivo, tal com o defende Veiga 
Simão (2002) será benéfico para a construção das suas aprendizagens.
Tal preferência foi justificada como “aprendi mais com este tipo de história 
problem a-solução” (21,1%) talvez por estar mais de acordo com o dia-a-dia, despertando 
para as várias situações actuais que ocorrem, naturalmente. Tais situações despoletavam 
nas crianças para soluções consideradas como “lições de v ida '\ analisadas no ponto 
anterior (quadro 4.2.2.3.). Também nos parece evidente o facto de “quando se trabalha 
com crianças dever-se-á, sempre que possível, partir de situações concretas, 
nomeadamente de um problem a real para a sua solução e só assim passar para a sua 
produção escrita. ”, tal como nos afirmou a professora, na entrevista e nas fichas de 
avaliação trimestral, 2o período lectivo (Anexo D e H).
Seguiu-se os indicadores “aprendo a escrever pensando na história ” e “aprendo a 
organizar as ide ia s” (15,8%), que, de acordo com a opinião da professora revelada, na
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entrevista (Anexo D) “(■■■) cis crianças começaram a ponderar e organizar as suas ideias 
antes de iniciarem a escrita ” e “os alunos aprendam a pensar sistematizando o seu 
trabalho. ”
2 -  Evolução do desenvolvimento de Competências Tecnológicas
2.1 -  As competências em TIC - uso do computador
No Questionário sobre a “opinião das crianças no envolvimento das tarefas do 
projecto” obtivemos respostas dadas relativas ao seu envolvimento nas tarefas tecnológicas 
relatado na pós-intervenção (quadro 4.2.1.1.).
Quadro 4.2.1.1.
Categoria B l:  Envolvimento nas Tarefas Tecnológicas - Uso do computador
Itens O p erac ionalização  dos Itens %  de respostas 
alunos
1.
1.1. pesquisar na Internet 68 ,4
1.2. gravar e reproduzir a voz 57 ,9
1.3. reescrever a história (powerpoint) através de legendas dos respectivos 
desenhos.
52 ,6
1.4. escrever, gravar e im prim ir (W ord) os episódios ao longo da história, 
com  as respectivas “situações problem a-solução”
36 ,8
1.5. digitalizar (scaner) os desenhos da história 21,1
1.6. projecção da história no data show 10 ,5
gosto de pesquisar e de escrever no computador, aprendo mais 42,1
diverti-m e muito, aprendi a fazer uma história com pleta com imagem , 26 ,3
texto e som.
Ju s tificação fiquei a saber o que era uma ETAR 15,8
porque acho que é uma boa escolha, reescrever a história 15,8
gosto de ouvir a minha voz, fica diferente 10 ,5
ao trabalhar no com putador, escrevo melhor 5 ,3
tive dificuldades mas gostei de trabalhar no com putador 5 ,3
porque adoro saber mais 5 ,3
foi a prim eira vez que pesquisei na Internet 5 ,3
O envolvimento nas tarefas tecnológicas, mais concretamente nas tarefas de TIC, 
por parte dos alunos (categoria B l, quadro 4.2.1.1.), verifica-se m ais acentuado nas tarefas 
de “busca” de informação sobre o tema a ser tratado, como “Pesquisar na In ternet” 
(68,4%). A justificação de envolvência por esta tarefa refere isso mesmo, “gosto de
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pesquisar e de escrever no computador, aprendo m a is” (42,1%), ao fazê-lo as crianças 
revelaram que aprendem mais sobre determinado assunto. Neste caso “ficaram  a saber o 
que era uma E T A R ” (15,8%) enriquecendo, assim, o seu conhecimento, pois “visitaram- 
na” on-line, o seu interior, como funcionava, para que servia, sendo que muitos alunos o 
desconheciam. Porém, um facto é falar com apelo à imaginação, outro é falar e presenciar 
o real. Neste caso não foi no espaço físico, mas sim foi uma visita através do ciberespaço 
muito enriquecedora, tal como a construção da maqueta que ilustrou a história (ver mais 
adiante) Ainda se manifestaram como “adoro saber m ais”, “gosto em aprofundar os 
saberes” e “fo i  a prim eira vez que pesquisei na In ternet”, tendo sido a prim eira vez que 
entraram neste mundo on-line, repleto de informação. A novidade foi claramente 
exteriorizada, pelas crianças, nesta tarefa, como também ficou expressa no questionário, 
“opinião sobre o desenvolvimento do projecto” (Anexo F).
Seguiu-se a tarefa de “gravar e reproduzir v o z” (57,9%) justificada como “diverti- 
me muito, aprendi a fa zer  uma história completa com imagem, texto e som ” (26,3%). 
Opinião também contrastada pela professora (Anexo C). Aqui parece prepectuar-se a 
riqueza da construção de uma história completa, envolvendo as crianças, com grande 
dedicação, através da enorme potencialidade oferecida pelo com putador (Papert, 1997), 
que podem e devem ser aproveitadas e reaproveitadas na sala de aula, na aprendizagem de 
todos, de modo a se sentirem motivados e empenhados para ela, com o manifestou a 
professora na entrevista (Anexo D) e nos registos das fichas de avaliação trimestral, 2o 
período (Anexo H). Ainda justificam  esta tarefa pelo “gosto de ouvir a minha voz, fica  
diferente” o que nos remete para a extrema importância de serem as próprias crianças a 
construírem a sua aprendizagem (Vygotsky, 1981,1991), “aprende-se fazendo” e de terem 
o prazer de o fazer, se lhes forem facultadas as devidas oportunidades e recursos, ao longo 
da sua vida académica.
Através das observações feitas pelo quadro acima, verificamos que a tarefa seguinte 
foi “reescrever a história (powerpoint) através de legendas dos respectivos desenhos” 
(52,6%), justificada pelos alunos como sendo “uma boa escolha, reescrever a h istória” 
(15,8%). Os alunos sentiram a necessidade de rever a escrita da história, neste caso 
concreto, mas foi algo que nos parece que foram adquirindo ao longo da intervenção e 
transpondo para outras tarefas.
Rever as actividades fazendo as alterações necessárias, com pequenos reajustes 
parece-nos benéfico e proveitoso até chegar à construção final da história, como um
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“produto” final -  vídeo (Anexo J) que envolveu inúmeras tarefas, como temos vindo a 
salientar. Este facto também foi relevado (no ponto 1.1) pelos dados fornecidos pelos 
alunos no questionário, “o que é narrar uma história” na categoria “revisão da escrita”, em 
que alguns alunos manifestaram que para o fazer, fazem-no “escrevendo de no vo ” 
(26,3%). Daí constatamos a importância que atribuíram a esta tarefa, particularmente, 
quando ela é projectada com as respectivas imagens, onde todos colaboraram e 
contribuíram até ao seu fecho. Também é notório o “orgulho” de toda a turma, 
fundamentando como um todo, no sentido de possuir um trabalho (história narrativa) seu, 
podendo mostrá-lo aos seus pares, de outras turmas e escolas, aos pais, professores, ( ...)  
daí a “luta” em consegui-lo, o melhor possível.
Ainda nos parece oportuno remeter para o “uso do rascunho” analisado no ponto 
anteriormente, e a im portância que lhe foi atribuída, algo que também nos parece ter sido 
adquirido ao longo da intervenção e que, ao reescrever a história, tudo o que estava para 
trás, poderemos considerá-lo “rascunho”, ganhando “maior apetência para a escrita ” 
conforme salienta a professora, na entrevista (Anexo D).
A tarefa seguinte traduziu-se em “escrever, gravar e imprimir (Word) os episódios 
ao longo da história, com as respectivas “situações problem a-solução”” (36,8%) (como 
podemos observar pelo quadro 4.2.1.1.). Aqui parece-nos ser im portante confrontar com os 
dados referidos na análise efectuada (ponto 1.1) pelos dados do questionário “o que é 
narrar uma história” , fornecidos pelos alunos. A “a utilidade da escrita” , para que serve 
escrever?, serve, “Para saber escrever e ler melhor histórias/textos” (36,8%) e, “Para 
saber como se escreve uma história/texto (com as partes essenciais da narrativa) ” 
(31,6%).
Esta tarefa foi justificada, pelas crianças, pelo “gosto de escrever no computador, 
aprendo m a is” (42,1%) e “ao trabalhar no computador, escrevo m elhor” (5,3%) (Quadro
4.2.1.1.). Parece, assim, vislumbrar nos alunos, um maior empenho e envolvência pela 
escrita narrativa. Este item também nos remete para a grelha de validação do vídeo (Anexo 
J), referente ao conteúdo do mesmo, e pela sua validação o conteúdo é relevante, ajustado 
ao público definido. A inda é apelativo em termos de design, as ilustrações são pertinentes e 
de leitura intuitiva, com dimensões adequadas e estão de acordo com as suas legendas; a 
informação textual é destacada assim como os elementos áudio estão de acordo com o 
conteúdo das ilustrações.
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1.2 -  As competências em ET - construção da maqueta
Quadro 4.2.1.2. - Categoria B2: Envolvimento nas tarefas tecnológicas - 
construção da maqueta
%  de respostas
Itens O p erac ionalização  dos Itens dos alunos
2.
2.1. construção da m aqueta através de vários elementos 84,2
2.2. desenhos da história 52,6
Ju s tificação foi giro ilustrar a história deste modo, para com preendê-la melhor, 
porque adoro expressão plástica
68,4
31,6
O envolvimento nas tarefas tecnológicas, na construção da m aqueta alusiva à 
história narrativa foi uma actividade ao gosto da maioria das crianças (84,2%), enquanto 
que os desenhos da mesma, foi menor (52,6%). Tal envolvência foi justificada como “fo i  
giro ilustrar a história deste modo, para compreendê-la melhor ”, (68,4%). Parece-nos que 
“ligar” o lúdico à escrita foi revelador de extrema importância e aumentou a motivação e o 
interesse pelas aprendizagens. Por outro lado, essa “ligação” do real ao concreto revelou-se 
fundamental, opinião sustentada pela professora (Anexo C e D) “a maqueta fo i  uma 
actividade do agrado das crianças, pois partiram de uma situação real, para a parte  
escrita". Compreender a história através desta metodologia afigura-se-nos mais eficaz, 
como nos revelaram as crianças.
Como justificação complementar, ainda referiram "porque adoro expressão  
plástica"  (31,6%). As crianças adoraram desenvolver esta última vertente o que sugere a 
vantagem de conjugá-la, com a escrita e outras actividades, de modo a motivá-las, 
elevando assim, a envolvência pelas tarefas propostas.
3 -  As possibilidades da abordagem “storyline”
3.1 -  O envolvimento nas tarefas do projecto pela abordagem “storyline”
No Questionário sobre a “opinião das crianças no envolvimento das tarefas do 
projecto” obtivemos dados relativamente à metodologia utilizada.
130
IV- Discussão e Análise dos Dados
Quadro 4.3.I.3. - Categoria C: Atitudes e Comportamentos relativos a todas as
Tarefas realizadas
Itens In d icad o res





realizar tarefas a pares
reflectir e debater as tarefas do projecto "a H istória do Zacarias
100,0
42,1
para ter ajuda 15,8
porque devem os reflectir nas tarefas, para avaliarm os o nosso 
trabalho
31,6
Ju stificação aprendem os a respeitar as ideias do outro 5,3
gostei das tarefas a pares, nunca tinha experim entado 5,3
porque ajudam o-nos um  ao outro, logo aprendem os mais 63,2
Ao observamos os itens verificamos o “agrado” das crianças em “realizar tarefas a 
p a re s” (100,0%), o qual foi justificado como “ajudamo-nos um ao outro, logo 
aprendemos m a is’’ (63,2%). Assim, compreendem que as tarefas são mais enriquecedoras 
para as suas aprendizagens, pois partilham ideias e entreajudam-se, “aprendendo a 
respeitar as ideias do ou tro” (5,3%). Opinião contrária foi a da professora registada no 
quadro da entrevista e pelo questionário (anexo D e C), mas principalm ente, no início do 
desenvolvimento do projecto “(...) trabalho a pares, não fo i muito do agrado dos alunos, 
pois são pouco tolerantes em relação às dificuldades na troca dos trabalhos (...) mas 
depois, com o decorrer do tempo, os alunos foram -se respeitando mais uns aos outros, 
ajudando-se mutuamente e as coisas foram -se compondo, apesar das divergências entre 
colegas ” (Anexo D). As crianças chegaram a referir que “gostei das tarefas a pares, nunca 
tinha experim entado” (5,3%). Esta ideia, leva-nos a pensar, que a dificuldade manifestada 
primeiramente pela professora, talvez tivesse a ver com o facto, de não ser uma actividade 
usual, em contexto de sala de aula, daí as crianças terem gostado e concluído, que o 
trabalho cooperativo, a pares, contribuiu para a construção do seu conhecimento (Papert, 
1980; Vigotsky, 1981).
Segue-se a atitude “reflectir e debater as tarefas do projecto da H istória do 
Z acarias” (42,1%) justificada pelas crianças “devemos reflectir nas tarefas, para
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avaliarmos o nosso trabalho". Parece-nos que elas mostraram necessidade de reflectir nas 
tarefas desenvolvidas, avaliando os seus trabalhos, sugerindo alternativas, soluções. Daí a 
importância de “planificar (uso do rascunho), exercitar e rever a tarefa” , como já  
referimos anteriormente e que vai contrastar com a opinião da professora facultada (Anexo
D).
Concluímos que a metodologia usada foi benéfica para as crianças, para os seus 
saberes, tal como confirmou a professora na entrevista e no questionário (Anexo D e C) 
“começaram a ponderar e a organizar as suas ideias antes de passarem  à parte  escrita", 
ou seja, têm várias possibilidades, contribuindo para uma melhoria na vida académica de 
cada uma.
3.2 -  O desenvolvimento do projecto pela abordagem “storyline”
No Questionário sobre a “opinião das crianças no desenvolvimento do projecto” , 
obtivemos respostas relativas à forma como decorreu o processo, pelas categorias 
seguintes, ou seja, quais as aprendizagens efectuadas (A), as novidades ocorridas (B) 
(categoria com mais de uma resposta, dada pelos alunos), o papel da m etodologia usada 
(C), as dificuldades sentidas e como as ultrapassaram (D) (nesta categoria, 2 alunos da sua 
totalidade não responderam), a sua utilidade (E) e a adesão ao projecto (F). Tal 
averiguação será feita neste ponto do capítulo e no próximo, tendo o prim eiro relacionado 
com as possibilidades da metodologia usada e o seguinte com as potencialidades das 
tecnologias.
Situamo-nos no primeiro, a abordagem do “storyline” aparenta ser "(...) uma 
metodologia muito importante porque fa z  com que os alunos aprendam a pensar e a 
sistematizar o seu trabalho", tal como salientou a professora na entrevista (Anexo D). 
Desenvolveu várias aprendizagens nas áreas curriculares (Língua Portuguesa, Estudo do 
Meio, Expressões) e não curriculares (TIC, Área de Projecto e Educação Cívica), de forma 
transversal e interdisciplinar (quadro 4.3.2.1.).
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Quadro 4 .3.2.I. - Categoria A: Aprendizagens do Projecto
Itens Indicadores










Aprendi a não poluir o am biente e a nào estragá-lo.
Aprendi que nào devem os andar sozinhos porque podem os perder-nos. 
Aprendi a escrever m elhor histórias (com princípio, m eio e fim).
N ão se deve desobedecer aos pais.
Aprendi a ter de pensar no assunto em  estudo, através das fichas/guias de 
escrita.






De acordo com o tema escolhido, em Estudo do Meio, “A poluição dos rios”, os 
alunos referiram que "aprenderam a não poluir o ambiente e a não estragá-lo ” (52,6%).
N a Escrita Narrativa, "aprenderam a escrever melhor histórias ” (15,8%), com as 
suas partes essenciais (quadro 4.3.2.1., ponto 1) (Anexo C e D). "Aprenderam a pensar no 
assunto em estudo, através dos guias de escrita ” (15,8%) (quadro 4.3.2.1.). A inda referem 
que "aprenderam coisas diferentes ” (5,3%), o que vai no mesmo sentido da opinião da 
professora que afirmou, "os alunos aprenderam imensas coisas" (Anexo D), com o foi o 
caso das muitas actividades desenvolvidas com a aplicação do computador, das TIC, como 
já  foram referidas anteriormente, algumas os alunos nunca tinham realizado, assim com o a 
construção da maqueta.
A professora salientou que com esta forma de abordar “os alunos sentem -se muito  
mais motivados... e mais abertos às aprendizagens”, daí parecer "uma boa sugestão a 
usar com frequência  ”, em contexto de sala de aula, "sendo do agrado deles po is que é 
sempre bom aprender outras coisas e inovar” (Anexo D).
Quadro 4.3.2.3. - Categoria C: O papel da metodologia usada
Itens O peracionalização dos Itens
% de respostas 
dos alunos
3.
3.1. Fazia-me pensar na história, através dos problem as que foram surgindo 
(poluir o am biente, andar sozinhos, agradecer aos amigos as suas 
ajudas).
52 ,6
3.2. O  personagem  apareceu na maqueta (ao vivo), sendo engraçada a 
maneira com o contava a história. 4 7 ,4
133
IV- Discussão e Análise dos Dados
Com esta abordagem “storyline”foi possível colocar os alunos em situação: “Fazia- 
me pensar na história, através dos problemas que foram  surgindo (poluir o ambiente, 
andar sozinhos, agradecer aos amigos as suas ajudas) ” (52,6%), fez com que as crianças 
pensassem na história (quadro 4.3.2.3), através das várias “situações problem a-solução” 
ocorridas, confrontando-as com situações próprias do seu dia-a-dia.
4 -  Potencialidades das Tecnologias
4.1 -  Impacto do projecto
A Adesão ao Projecto (categoria F) obtida no questionário sobre a “opinião das 
crianças no desenvolvim ento do projecto”.
Quadro 4 .4.I.6 . - Categoria F: Adesão ao Projecto
Itens O p erac io n alizaçào  dos Itens
%  de respostas 








Fizem os m uitas coisas g ira s ...
Foi engraçado, divertido e diferente
Difícil, principalm ente nos guias/fichas, mas até nos ajudaram  a escrever 
melhor.
Tivem os de pensar na história com  problem as reais, do d ia a dia. 
...trabalhám os a pares...
Escrevem os no com putador.
10 .5
10 .5  
21,1
31 .6  
10,5  
15,8
Ao reflectirmos sobre os itens expostos (quadro 4.3.2.1.) afigura-se-nos dar 
“continuidade” ao antepenúltimo (categoria A) predominando a ideia da reflexão, 
"Tivemos de pensar na história com problemas reais, do dia a dia ” (31,6%), algo que não 
era prática diária das crianças (quadro 4.3.1.3), até pela análise do quadro relativo ao 
questionário de “envolvimento das tarefas no projecto" (Anexo G) (categoria C) e fazendo 
a “ ligação” do real à escrita narrativa. Daí ser "difícil os guias, mas até nos ajudaram a 
escrever m elhor"  (21,1% ) (Anexo C) e a reflectir no assunto (quadro anterior).
As crianças aderiram à "escrita no com putador” com um valor percentual (15,8%) 
menor, apesar de ter "desenvolvido a escrita em todas, ganharam maior competência em 
escrever, no com putador” (Anexo C e D), como nos refere a professora, elevando a sua 
motivação nas aprendizagens, "contactando com diferentes m ateria is” (idem), recursos, 
aumentando as suas "vivências com novas situações” (idem).
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Quadro 4.4.1.2 - Categoria B: Novidade (s) do Projecto [aprendizagens no 
âmbito da Tecnologia]
Itens In d icado res









Usar o projector de vídeo, fazer gravações e trabalhar a história com 
situação(s) de problem a(s) -  soluçào(s).
Realizar a maqueta, “ajuda-m e a visualizar melhor a história”. 
Escrever as legendas no Powerpoint.
Pesquisar na Internet.
Preencher as fichas (guias de escrita).
A parecer com o soluçào a ETP.
84 ,2





Ressalta-nos neste quadro uma “similitude” com o (quadro 4.2.1.2.), relativo ao 
questionário “opinião das crianças sobre o envolvimento das tarefas no projecto” (Anexo 
G) (categoria B2), em que a m aior novidade foi, “Usar o projector de vídeo (datashow), 
fa ze r  gravações e trabalhar a história com situação(s) de problem a(s) -  solução(s)” 
(84,2%). O uso do projector de vídeo para projectar a história com os desenhos, 
(re )” escrevendo as respectivas legendas no pow erpoint” (21,1%) (Anexo J) foi algo de 
muito importante, já  que os alunos fizeram a revisão da escrita narrativa, da sua história, 
através desta “ferramenta” (quadro 4.4.1.2.).
Daí as “grandes” potencialidades das tecnologias (TIC) nos nossos dias, serem 
imprescindíveis, contribuindo, em larga escala, para acentuados progressos nas 
aprendizagens dos nossos alunos, futuros “homens” da nossa sociedade. Parece-nos de 
extrema relevância quebrar com os injustificados “medos” que muitos professores 
continuam a experimentar, no seu uso pedagógico. É  uma evidência que aquelas são, 
indispensáveis, nas práticas pedagógicas das nossas salas de aula, contribuindo fortemente 
para elevar competências, quer tecnológicas, quer de escrita narrativa, devido ao aumento 
da motivação e envolvência, dos intervenientes nas suas aprendizagens, equiparando-se, 
assim, com a sociedade actual.
Já constatámos no ponto três que o uso da metodologia, “Realizar a maqueta, 
“ajuda-me a visualizar m elhor a h istória” (36,8%) foi algo de enriquecedor nas 
aprendizagens dos alunos, confrontando o real (a maqueta) com a sua escrita narrativa, 
como contrastamos pela opinião da professora (Anexo C e D).
“Pesquisar na In ternet” e “Preencher as fichas (guias de escrita )” (15,8%) foi o 
que se prosseguiu. A primeira foi demonstrada, com curiosidade, pelo tem a em estudo e
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vontade em saber mais (quadro 4.4.1.2., ponto 2). A seguida, mencionada inúmeras vezes, 
ao longo deste capítulo, apesar da dificuldade revelada pelas crianças, em terem de pensar, 
reflectir nas tarefas realizadas, algo não comum do seu dia-a-dia, não deixou de ser uma 
novidade, tal como se verifica pelo quadro acima e referida pela professora (Anexo C e D).
Por último, temos "Aparecer como solução a E T P "  (5,3%), conceito desconhecido 
das crianças, e que apareceu como solução de um problema surgido pelo personagem da 
história. O novo conceito surgiu após a pesquisa na Internet, sobre o tem a em estudo, 
tendo-se verificando que apenas alguns, aliás em pequeno número, eram conhecedores do 
termo ETAR.
Quadro 4.4.I.4. - Categoria D: Dificuldades sentidas
Itens In d icad o res




4 .2 . 
4 .3
A ler e a escrever.






ultrapassar A juda da professora e dos colegas 78 ,9
dificuldades Com  os meus esforços. 5 ,3
*(2 alunos não 
responderam)
Ensinou-m e a pensar e a escrever m elhor a história. 5 ,3
Pela análise dos itens referidos no quadro acima, confirmamos as dificuldades 
sentidas, ao longo do decorrer do projecto, "em compreender os guias de escrita, eram 
diferentes” (73,7%) (Anexo D), pelas crianças. A melhor maneira de ultrapassar tais 
limitações, foi a "ajuda da professora e dos colegas’’ (78,9%), dos seus pares (quadro 
4.4.1.4). Mais uma vez nos parece reforçá-la a ideia de pertinência da realização de 
trabalho cooperativo, entre pares, na sala de aula.
Quadro 4.4.I.5. - Categoria E: Utilidade do projecto
Itens Ind icado res
%  de resp o stas  
dos alunos
5. Escrevendo (no com putador) e lendo m elhor posso com preender 
m elhor a matemática, EM ,...os tpc, a LP 1 0 0 ,0
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De acordo com todas (100,0%) as crianças, como se constata na resposta dada à 
questão A “a utilidade do projecto” refere que, "Escrevendo (no computador) e lendo 
melhor posso compreender melhor a Matemática, E.M. os tpc, a L.P. ”, ou seja, as 
suas “enormes” potencialidades foram a interdisciplinaridade entre as várias áreas 
curriculares e não curriculares.
4.2 -  Benefício e aplicação da ET no currículo do 1° Ciclo, em contraste com o 
balanço do Projecto “História do Zacarias”
Ao longo dos pontos anteriores que fomos apresentando os dados obtidos pelas 
entrevistas (inicial e final) foram sendo cruzados com outros, de outros instrumentos. Por 
tal facto, apenas, sintetizamos aqueles que ainda não foram cruzados e que nos parecem 
pertinentes revelar.




- Contem plada no Projecto Educativo de Escola e no Projecto Curricular de turma, 
uma hora quinzenalmente;
• Im portância da sua inclusão;
- Faz parte das TIC  assim com o da Educação Cívica (EC);
- U tiliza todos os recursos e instrum entos que estão ao nosso alcance;
- Explora as potencialidades da informática;
- Explora os instrumentos tecnológicos;
M otivação para as 
aprendizagens
- M aior experienciaçào nos alunos;
- A um enta a motivação e predisposição para novas aprendizagens.
- Nos dias de hoje, é necessário arranjar novas form as de m otivar as crianças;
V isão como 
“ ferram enta”
- S inónim o de TIC;
- E um experienciar de várias técnicas;
- E uma outra visão alargada para o mundo real;
- É um encarar de outro modo as aprendizagens propostas;
- E um colidir das várias áreas disciplinares e não disciplinares;
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Quadro: 4.4.2.2. - Tem a 2: Benefício da aplicação da ET
C ateg o ria In d icad o res
Contexto de sala de 
aula
- Sem pre que oportuno as crianças farão uso da ET;
- U sam -na na informática, no vídeo, C D -R O M ,...;




- A necessidade de troca de ideias;
- T roca de experiências com outros (seus pares);
- A im portância de metodologias inovadoras.
Desenvolvim ento de 
com petências nas 
crianças
- D esenvolve competências, quer tecnológicas, quer de escrita;
- As crianças com N E E  obtêm  resultados mais positivos se a form a de educação for 
diferenciada e variada;
- Prepara as crianças para a sociedade e exigências da vida contem porânea.
Quadro: 4.4.2.3. - Tema 3: Aplicação da ET
C ateg o ria In d icad o res
Escassez de recursos - n° reduzido de com putadores operacionais por sala de aula;
- Poucos com putadores ligados à Internet;
Trabalho com 
ajuda de pares
- Q uando tenho dificuldade tento perguntar ou pedir ajuda a quem  entende m ais que
eu;
- A quem  tem  mais experiência.
N ecessidade da 
formação contínua
- Possuo alguma formação;
- A prendi imensas coisas que desconhecia.
Em síntese, podemos referir que o “projecto foi incluído no projecto curricular 
de turma (PCT), na área de projecto, bem como na interdisciplinaridade com as outras 
disciplinas”, tendo sido também integrado no projecto educativo de escola (PEE).
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Apresentação dos dados da entrevista final
Quadro: 4.4.2.1.1. - Tema 1: Balanço do Projecto “A História do Zacarias”
Inclusão do Projecto 
no PCT
- Foi integrado ao nível da Área de Projecto;
- Fazendo interdisciplinaridade com outras áreas disciplinares LP e EM  e área não 
disciplinar TIC;
A prendizagens ao 
nível da Escrita 
Narrativa
- A prenderam  imensas coisas;
- Os alunos aprendem a pensar;
- Os alunos sistematizam o seu trabalho;
- A prenderam  a planificar o seu trabalho;
- O rganizam  as ideias antes de iniciarem  a escrita;
- Este Projecto desenvolveu a parte da escrita, em  todos os alunos;
- M aior aptidão em escrever;
- A m aioria consegue identificar um problem a e a sua solução;
- Produzir uma história/texto narrativa com  todas as partes essenciais;
- A  m aioria dos alunos, agora até faz prim eiro um  rascunho;
- P roduzem  textos mais ordenados e criativos;
- As crianças tom aram -se mais autónom as na produção dos seus textos;
Aprendizagens em  
ET7TIC
- C onstrução da maqueta foi do agrado de todos;
- Partiram  de uma situação real/concreta para a produção escrita da história;
- M aior com petência em escrever no com putador;
- M ais desenvoltos na escrita recorrendo ao computador, quer recorrendo ao 
Powerpoint, quer ao Word;
- Contactaram  pela 1" vez com a gravação de voz, tarefa que foi do agrado de todos;
- U sam  o com putador com maior segurança;
Aprendizagens
relacionais
- Com  o decorrer do tempo foram-se respeitando mais;
- A judando mutuamente.
Continuidade do 
Projecto
- Sem pre que possível utilizava o com putador;
- Realizava produções escritas com  problem a - solução;
- Escreviam  histórias livres ou orientados respeitando as suas partes essenciais ( .. .) ;
Dificuldades sentidas 
pelas crianças
- D ificuldade nos guias por ser uma tarefa diferente e que os “obrigava” a pensar no 
que tinham  feito ou no que iam fazer;
- dificuldade em  fazer alterações ou pequenos ajustes/reajustes nos seus textos 
escritos;
- As ta re fa s  a p a re s  não foram muito do  agrado delas, principalm ente no início;
- Pouco tolerantes em relação às divergências de aprendizagem  de alguns colegas;
- Sentiram  dificuldades na troca de trabalhos;
Dificuldades de 
recursos, na sala de 
aula
- N ão ter com putadores com  acesso à Internet na sala de aula;
- N ão ter impressora e digitalizador;
- A falta de apoio de outros professores disponíveis para ajudar;
- A falta de espaços fisicos próprios para efectuarem  as gravações;
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Continuação do Quadro: 4.4.2.1.1. -T e m a  1: Balanço do projecto “A História do 
Zacarias”
Abertura da
Escola/Agrupam ento - Este Agrupam ento de Escolas está sem pre aberto a novas iniciativas;
- D esde que sejam  para bem das crianças;
a propostas - Para uma melhoria no ensino;
inovadoras
- E sem pre enriquecedor contactar com  outras ideias e metodologias;
Quadro: 4.4.2.1.2. - Tema 2: Possibilidades da abordagem “Storyline”
Categoria Indicadores
P o ssib ilita
ap ren d izag en s
- E x p e riê n c ia  m u ito  en riquecedora ;
- A s c r ia n ç a s  co n tac ta ram  co m  m eto d o lo g ia s  d ife ren c ia d as;
A d ap tad a  às c rian ças
- M e to d o lo g ia  q u e  faz ligação  d o  lú d ico  à  a c tiv id a d e  e sc rita , o  q u e  e s tim u la  m u ito  a s  ta re fa s 
d o s  a lu n o s ;
- Q u a n d o  se  trab a lh a  co m  crian ças d ev e-se  se m p re  q u e  p o ss ív e l, p a r tir  d e  s itu a ç õ e s  c o n c re ta s , 
um  p ro b le m a  real para a  su a  so lu ção , p a s sa n d o  à p ro d u ção  e sc rita ;
F av orece
in te rd isc ip lin a rid a d e
- O s  a lu n o s  co m  es te  tip o  d e  m eto d o lo g ia  in te rd isc ip lin a r  e  tran sv e rsa l e n tre  as várias  á reas  
d isc ip lin a re s  e  n ão  d isc ip lin a res  sen tem -se  m u ito  m ais p ro p e n so s  às a p re n d iz a g e n s  p ro p o s ta s  
n o  cu rríc u lo ;
Quadro: 4.4.2.1.3. - Tema 3: Impacto do Projecto
M udança de 
opinião/prática de 
sala de aula, face à 
inovação
- Será aplicável desde que os professores estejam  abertos a inovações;
- R econheço a necessidade de planificar, escrever e revêr o texto.
- Provoca uma m elhor aprendizagem nos alunos;
- Os alunos vivênciam  novas situações de aprendizagem;
- C ontactam  com  diferentes materiais;
- Uma nova visão e abertura nos alunos, quer a nível cognitivo, quer a nível pessoal;
- Prom ove trabalho cooperativo e de entreajuda;
- M aior m otivação e predisposição para as aprendizagens;




- E um a metodologia que irei usar com  frequência, uma vez que foi muito do agrado 
das crianças;
- E sem pre bom  aprender outras coisas novas e inovar;
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As muitas potencialidades do projecto foram manifestadas ao longo deste 
capítulo, confrontando-as com as várias opiniões dos alunos, de qualquer modo, a 
professora envolvida reforça a necessidade da importância do uso da metodologia usada, 
revelando “Reconheço a necessidade de planificar, escrever e rever o texto ” (Anexo C) 
provocando nos alunos uma “melhor aprendizagem” \ uma “vivência de novas situações de 
aprendizagem ”; “Contacto com diferentes m ateria is” (idem); "Uma nova visão e 
abertura nos alunos, quer a nível cognitivo, quer a nível p esso a l”; “Promove trabalho 
cooperativo e de entreajuda ” (idem); “Maior motivação e predisposição para as 
aprendizagens ” (Anexo H); “M aior estimulação na concentração e gosto p o r  aprender”;
Em termos de “continuidade” os dados da entrevistada final (Anexo D) referem “ 
continuei a utilizar sempre que possível o computador, bem como a realizar produções 
escritas com problem as e respectivas soluções”; “os alunos fo ram  sempre escrevendo 
histórias livres ou orientados, respeitando as partes essenciais (Anexo C), fazendo  
prim eiro o rascunho e recorrendo ao computador, sem pre que possível ”.
As dificuldades reveladas pela professora (Anexo D) registaram -se mais a nível de 
recursos “não ter acesso à Internet como gostaria, uma vez que não existe na sala de 
aula ” “fa lta  de impressora e digitalizador” (scaner) na sala de aula, “o apoio de outros 
professores que estejam disponíveis para ajudar”, tal como revelou na primeira entrevista 
“a troca de experiências e de ideias com os seus pares é sem pre enriquecedor, assim, 
como o uso de metodologias inovadoras” e “fa lta  de espaços fís ico s  próprios para se 
efectuarem as gravações ”.
Pensamos que este tipo de “projecto” poderá ser aplicável em outras escolas do Io 
Ciclo, em outras salas de aula, “desde que as pessoas (docentes) estejam abertas a 
inovações” (Anexo D). No caso do Agrupamento de Escolas, onde decorreu o estudo, 
“está sempre aberto a novas iniciativas, desde que sejam para bem das crianças e para  
uma melhoria no ensino. É  sempre enriquecedor contactar com outras ideias e 
metodologias ” (Anexo D).




A reflexão realizada nesta investigação proporcionou a obtenção de um conjunto de 
conclusões que tentam dar respostas aos objectivos delineados para a mesma, e, de 
reflexões que relacionam entre si as finalidades dela.
Todo o “cam inho” percorrido permitiu-nos sistematizar alguns aspectos, que 
pensamos serem pertinentes se tencionarmos intervir, utilizando a abordagem “storyline”, 
na promoção das TIC e da Escrita Narrativa, em crianças no Io Ciclo do E.B. e na possível 
“mudança” de opinião/prática pedagógica da professora envolvida no projecto face às 
Tecnologias e à Escrita Narrativa, de maneira a contribuir para uma aprendizagem dos seus 
alunos mais criativa e autónoma.
A educação neste início de milénio encerra múltiplas funções, nem sempre 
entendida pelos seus actores directos (alunos, professores, restantes agentes educativos e 
família). A escola é vista como “promotora” da educação, a qual deverá proporcionar aos 
alunos uma aprendizagem não limitada ao presente, devendo antes contemplar a 
aprendizagem ao longo da vida (Lopes da Silva, Veiga Simão & Sá, 2004). Nesta 
aprendizagem ao longo da vida, dever-se-á promover nos alunos a capacidade de gerirem 
as suas aprendizagens, adoptando uma autonomia criativa, proporcional às exigências do 
seu desenvolvimento, da sua vida académica e social, tomando-os capazes de fazer uso das 




Este “novo” papel da escola exige uma reconceptualização do que é ensinar, assim 
como do que é aprender. E neste âmbito que esta investigação foi desenvolvida, como 
tentativa de promover um auto-questionamento e uma reflexão sobre o que ensinar, como 
ensinar, quando ensinar e a quem ensinar. De forma mais específica, procurou-se, a partir 
de uma abordagem criativa reflectir sobre como promover as TIC e a Escrita N arrativa em 
crianças do Io Ciclo do E.B..
Os objectivos deste estudo encerram em si três “questões” fundamentais:
•  Valorar como a utilização da abordagem “storyline”, em contexto de sala de 
aula, pode promover o desenvolvimento de competências tecnológicas em crianças do Io 
Ciclo do Ensino Básico;
•  Valorar como a utilização da abordagem “storyline”, em contexto de sala de 
aula, pode prom over o desenvolvimento de competências de escrita narrativa em crianças 
do Io Ciclo do Ensino Básico;
•  Verificar o impacto da utilização da abordagem “storyline”, em contexto de 
sala de aula, contribui para a mudança de opinião/prática da professora face à tecnologia e 
à escrita narrativa.
Dos resultados obtidos podemos retirar duas linhas condutoras que os
sumariam:
• Os alunos depois da intervenção ficaram/tomaram-se mais activos e
autónomos na resolução de “situações problema -  solução” referentes a várias tarefas do 
seu dia-a-dia;
•  A professora revelou pelas respostas dadas nas entrevistas inicial e final, 
mudanças na sua opinião que parecem ser sustentada pelas evoluções dos alunos.
No caso da professora envolvida no projecto, a sua opinião situa-se,
essencialmente, na mais valia de contactar e pôr em prática outras metodologias mais 
aliciantes para processo ensino-aprendizagem dos alunos. Essas metodologias ou 
abordagens deverão permitir que os alunos planifiquem o seu trabalho, definindo como o 
irão fazer e quais as etapas a seguir, ou seja, que reflictam sobre o que irão fazer, com o o 
fazer e para quê fazer. Por outro lado, revela-se de extrema importância a partilha de
experiências. Tal como os alunos trabalharam a pares, ou em pequenos grupos, também
nos parece enriquecedor para os professores. Assim, parece relevante que aprendam a
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ensinar m elhor os seus alunos a aprender (Veiga Simão, 2004b citado por Lopes da Silva, 
Veiga Simão & Sá, 2004).
A lterar as práticas pedagógicas para que sejam mais autónomas, mais dinâmicas, 
onde todos participem, para que haja transferência de saberes (M iranda, 2005) no processo 
individual de cada aluno, de forma a contribuir para a construção de um a aprendizagem 
como um processo e como produto e no aprender a aprender de cada um, parece-nos 
pertinente.
Estas linhas condutoras dizem respeito à turma, tal como podem os observar pela 
análise realizada no capítulo IV, atendendo às características individuais de cada um dos 
alunos que a constituem, da professora do grupo e da interacção que se desenvolveu entre 
alunos, professora e conteúdos curriculares.
No conjunto de conclusões que traçamos tentamos dar resposta às questões que 
estão subjacentes aos objectivos apresentados.
Abordagem  “storyline” na promoção de competências tecnológicas e de escrita 
narrativa
Os dois primeiros objectivos desta investigação foi desenvolverem a abordagem 
“storyline” , como um “novo ambiente de aprendizagem”, para que possibilitasse o 
desenvolvimento de competências tecnológicas e de escrita narrativa, em crianças do Io 
Ciclo do E.B., de modo a contribuir para a construção do seu próprio conhecimento 
(Vygotsky, 1981, 1991; Papert, 1980), de forma mais autónoma e criativa.
Para isso, criaram-se/adaptaram-se “ajudas pedagógicas”/instrumentos, entre os 
quais os “guias ou guiões escritos” (Lopes da Silva, 1996b, p. 123 citado por V eiga Simão, 
2002a, p. 91) (nos quais o professor coloca as interrogações mais relevantes ao aluno) ou 
ainda guiões de interrogação (Monereo, 1995, 2001; Bjõrk, 2000) utilizados ao longo da 
intervenção. Os instrumentos que se aplicaram em momentos distintos (pré-intervenção, 
intervenção e pós-intervenção) da investigação, entre os quais se salienta o questionário “o 
que é narrar uma história” (Giasson, 1993) (Anexo B), que serviu para verificar os 
conhecimentos que os alunos já  “possuíam” sobre o que nos propusemos intervir, antes de 
se iniciar os guiões referidos acima (Capítulo III). Teve a intenção de avaliar esses 
“conhecimentos prévios” , como afirmam Giasson (1993) e Monereo (2001) e se confirma 
pelos resultados obtidos (Capítulo IV). Os conhecimentos prévios são elementos 
indispensáveis na construção do processo ensino-aprendizagem de cada aluno, defendido
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pelos construtivistas como Glasersfeld (1999). O construtivismo refere que aprender é 
construir ou reconstruir os conhecimentos, partindo das próprias ideias dos alunos, e 
expandindo-as ou modificando-as. Partir das ideias dos alunos com o intuito de as expandir 
ou modificar, concordando com o princípio anterior, foi também um dos objectivos do 
nosso estudo, decorrendo daí a aplicação do instrumento referido neste parágrafo.
Seguiram-se as próprias histórias criadas pelos vários alunos (Anexo E), nos três 
diferentes m om entos de intervenção e, ainda, os questionários sobre a opinião das crianças 
no envolvimento das tarefas do projecto (Anexo G) e sobre a opinião das crianças no 
desenvolvimento do projecto (Anexo F) (descritos no capítulo II e contrastados no capítulo 
IV), atendendo ao facto de parecer ser relevante e conveniente com eçarmos a intervir mais 
cedo na escolaridade das crianças (Monereo, 2001; Veiga Simào, 2000), os quais, se 
contrastaram entre si e com as respostas dadas nas entrevistas à professora. As “ajudas 
pedagógicas” traduziram também um dos objectivos deste trabalho, visando a sua 
utilização por outros professores (como material pedagógico) deste nível de ensino (3o ano 
de escolaridade), com o objectivo de auxiliar as crianças a construírem, através da reflexão, 
os seus guias numa fase posterior, adaptando-os às suas características pessoais.
Após a intervenção (capítulo III), e pela análise de conteúdo dos instrumentos 
(Anexo L), constatamos que, nesta investigação, os alunos estão mais propensos à escrita 
narrativa (Anexo C e D), recorrendo ao uso do rascunho (Bjõrk, 2000) com evoluções 
bastante significativas (ver capítulo IV). Tal circunstância remete-nos para o facto da 
reescrita das histórias ter sido adquirida, ao longo da intervenção, tendo ganho “maior 
apetência para a escrita” , por parte dos alunos, conforme salienta a professora na entrevista 
(anexo D), assim com o a necessidade de reescrever a história, em powerpoint, através das 
legendas, desde que estejam adequadas e “ajustadas ao público definido” (Anexo J) dos 
respectivos desenhos (Zankov, 1977).
Em nossa opinião as suas histórias evoluíram, pois acham fundamental redigirem 
todas as suas partes essenciais (quadro 3.3. - capítulo Hl), mostrando-se m ais atentos para 
este facto. A este propósito, parece-nos pertinente intervir sobre o modo como as crianças 
se desenvolvem e em que idade se pode começar a estimular novos desenvolvimentos. 
Logo, é essencial ter conhecimento sobre a “zona potencial de desenvolvim ento”, tal como 
afirma Vygotsky (1991), citado por Veiga Simão (2004).
Pela opinião da professora (anexo D e anexo C) “as crianças tom aram -se mais 
autónomas, as suas histórias são mais criativas e ordenadas”. Cruzando este facto, com os
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dados fornecidos pelos questionários aplicados às crianças, verifica-se que a maioria já  
“escreve histórias narrativas criativas” . Parece-nos legítimo concluir, portanto, que houve 
uma melhoria significativa no desenvolvimento das competências de escrita narrativa, pelo 
facto dos alunos estarem em constante processo de questionação. Tal pode contribuir para 
tom ar a escrita num processo mais dinâmico e recursivo (Flower e Hayes, 1980; Hayes, 
1996), permitindo ao aluno a reformulação do texto em qualquer das fases da sua 
construção. Em consonância com Hodson & Hodson (1998), os alunos podem alterar as 
suas ideias, reestruturando o conhecimento (no nosso caso concreto, os alunos podem 
reestruturar as suas histórias), a partir dos seus conhecimentos prévios, tendo o professor 
apenas de proporcionar os momentos adequados e os estímulos para que tal suceda.
Nesta perspectiva, parece-nos fundamental a interacção individual com o aluno 
durante o processo de escrita (ou entre pares) dado, “é notória a entreajuda entre pares nas 
várias tarefas” (Anexo G). Esta última estratégia parece-nos muito útil, contribuindo, de 
modo mais eficaz, para uma aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 2000). O trabalho 
a pares e a entreajuda foi também uma intenção da nossa intervenção, daí ser encarado 
como um espaço de troca de ideias ( ...)  “estimulando os alunos a irem mais além da “zona 
potencial de desenvolvim ento” (Vygotsky, 1991, citado por Veiga Simão, 2004, p.92). De 
acordo com a última autora, confirmou-se que os alunos ajudam-se a aprender a aprender, 
ou seja, “partilham da análise de diferentes maneiras de pensar e de aprender” (idem, p .82). 
Verificando-se uma transferência das aprendizagens, feita de modo natural e espontâneo.
De acordo com a opinião da professora da turma, fornecida pelos dados da última 
entrevista (Anexo D), revelou-se que “a maioria dos alunos consegue agora identificar, 
facilmente, um problem a e a sua solução”. Conseguem “produzir uma história com todas 
as partes essenciais (quadro 3.3. - capítulo III) de uma história narrativa” . A professora 
refere, ainda, que “o projecto desenvolveu a parte escrita, em todos os alunos, adquirindo 
uma maior com petência na escrita”, “mostrando-se mais desenvoltos na escrita através do 
uso do com putador” . Com o computador, as crianças salientam aspectos como: “gosto de 
pesquisar (Cachapuz, Praia & Jorge, 2000), e escrever no computador, aprendo m ais”, 
“adoro saber m ais”, “gosto em aprofundar os saberes”, (Jonassen, 1996; Costa, 2000) 
“aprendi a fazer uma história completa com imagem, texto e som”, em vídeo -  CD-ROM. 
Tal como se verificou pela grelha de validação do vídeo (Anexo J), onde se constata que 
“está ajustado aos objectivos do estudo”, “o conteúdo é relevante e actualizado à situação
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vivida pelas crianças”, “está ajustado ao público alvo”, “é apelativo”, “as ilustrações são 
pertinentes e adequadas às legendas” e “os elementos áudio estão de acordo com o 
conteúdo das ilustrações” . Aqui, parece-nos que se manifesta claramente a dedicação às 
tarefas, através da “enorm e” potencialidade oferecida pelo «aprender com o computador», 
que podem, e devem, ser aproveitadas e reaproveitadas na sala de aula, na aprendizagem 
de todos, de modo a sentirem-se motivados e empenhados para ela, como manifestou a 
professora na última entrevista (Anexo D) e nos registos das fichas de avaliação trimestral 
(2o período) (Anexo H). Trata-se, apenas de saber e de ( ...)  “decidir como, quando e em 
que medida tirar partido desse meio de aprendizagem” (Ponte & Serrazina, 1998, p .l 1).
Impacto da abordagem “storyline” na mudança de opinião/prática da 
professora
Estamos de facto, em tempos de mudança na form a como actualmente se 
conceptualiza o ensino. É hoje consensual considerar benéfico o impacto causado pelo uso 
de outras metodologias, em contexto sala de aula (Cachapuz, Praia & Jorge, 2000; Martins, 
2002). Parece-nos que as recomendações têm tido, ainda, pouco acolhimento, por parte dos 
professores, estando, longe de serem generalizadas. Esta realidade não aconteceu, contudo, 
no decorrer da nossa investigação, como se verifica pelos resultados obtidos a partir das 
respostas dadas nas entrevistas, pela professora envolvida no projecto (capítulo IV). 
Efectivamente, a professora esteve sempre muito empenhada e dedicada, logo os alunos 
mostraram-se mais motivados para aprender, ou seja, mais abertos a novas aprendizagens. 
Tratou-se de uma abordagem do “agrado deles pois que é sempre bom aprender outras 
coisas e inovar” (Anexo D). Aparenta-nos ser muito útil e enriquecedor, para o nosso 
Sistema Educativo, encontramos profissionais com este tipo de pensamento e perfil, 
abertos a novas experiências, para co-orientar os seus alunos da m elhor maneira possível, 
respeitando os seus interesses e os seus ritmos e preparando-os para uma inclusão na 
sociedade. Pensamos não ser vantajoso e com resistência à mudança. Foi nesta perspectiva 
que, para este último objectivo, o pensamos em subdividi-lo em dois, de seguida, 
referindo-nos prim eiram ente, às possibilidades da abordagem “storyline” e às 
potencialidades das tecnologias, como impacto do projecto desenvolvido.
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Possibilidades da abordagem  “storyline”
As próprias crianças referiram que “aprenderam mais com este tipo de história com 
as respectivas “situações problema-solução”, tal como sucedeu num estudo realizado por 
Harkness (1965) citado por Creswell (1997). Parece-nos que o uso adequado da abordagem 
“storyline” permite apelar à imaginação das crianças, contribuindo, assim, para uma 
sociedade criativa. Cremos que será pertinente focar que actualmente, devido aos 
resultados do estudo, este método foi estabelecido como um elemento básico educacional 
dos professores a Oeste da Escócia. Também Bell (1965) já  defendia que se devia valorizar 
a criatividade, encorajar a manipulação de objectos e ideias, perm itindo ao aluno 
desenvolver um pensamento critico e fazendo com que se adquiram conhecimento de 
várias temáticas e tom ando o professor receptivo às ideias apresentadas pelo aluno, ou 
seja, ao seu “conhecimento prévio”.
Parece-nos que, pelo facto desta abordagem “ligar” o lúdico à escrita foi revelador 
de extrema importância e aumenta a motivação e o interesse pelas aprendizagens. Por outro 
lado, essa “ligação” do real ao concreto revelou-se fundamental, opinião sustentada pela 
professora (Anexo D): “a maqueta foi uma actividade do agrado das crianças, pois partiram 
de uma situação real, para a parle escrita” (Zankov, 1977). Com preender a história através 
desta metodologia afigura-se-nos, portanto, mais eficaz, como nos revelaram  as crianças.
A abordagem “storyline” aparenta ser “( ...)  uma m etodologia muito importante 
porque faz com que os alunos aprendam a pensar e a sistem atizar o seu trabalho” 
proporcionando-se, deste modo, o desenvolvimento de novos am bientes de aprendizagem, 
tal como defendem Bell (1965), Harkness (1965) e Creswell (1997), e como salientou a 
professora na entrevista (Anexo D), foram desenvolvidos várias aprendizagens nas áreas 
curriculares disciplinares (Língua Portuguesa, Estudo do M eio, Expressões) e não 
curriculares disciplinares (TIC, Área de Projecto e Educação Cívica), no âmbito do E.B., 
de forma transversal e interdisciplinar. Monereo (2001) e Veiga Simào (2000) defendem 
que o seu ensino deve ser contextualizado, porque os processos para pensar devem ser 
ensinados em conjunto com os conteúdos e não como um elemento a mais, ou seja, como 
parte integrante do ensino-aprendizagem.
As crianças “aprenderam a pensar no assunto em estudo, através dos guias de 
escrita” (Anexo L). Ainda referem que “aprenderam coisas diferentes” (Anexo L) que vai 
no mesmo sentido da opinião da professora (Anexo D) que afirmou, “os alunos 
aprenderam imensas coisas” .
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A professora salientou que, com esta metodologia “os alunos sentem-se muito mais 
m otivados... e mais abertos às aprendizagens”, daí parecer “uma boa sugestão, a usar com 
frequência”, em contexto de sala de aula, “sendo do agrado deles pois é sempre bom 
aprender outras coisas e inovar” (Anexo D).
Potencialidades das tecnologias (impacto do projecto)
É frequente referir que estamos em época de mudanças (Perez, 1999), passando da 
sociedade industrial para a sociedade do conhecimento, para a sociedade da informação, 
fomentando a inovação, autonomia, auto-estima, trabalho cooperativo, criatividade, (...).
Os avanços das TIC e sua inclusão no nosso quotidiano transform aram  grande parte 
das nossas organizações e actividades. Elas estão fortemente inseridas nas nossas escolas, 
há que as potencializar na aprendizagem de cada estudante, ou seja, há que mudar de 
atitude e aceder às novas formas que proporcionam alancar e interagir com o 
conhecimento.
Concordamos em pleno com o perspectivado no Livro Verde para a Sociedade de 
Informação, em Portugal (1997) quando aí se refere: “entende-se com o objectivo desejável 
para o ano 2000, que todas as escolas primárias e secundárias tenham, pelo menos, um 
com putador multimédia, por sala de aula, ligados a uma rede local e com acesso às redes 
telemáticas, nacionais e internacionais” (Livro Verde, on-line). O que é uma realidade é 
que ainda hoje não se verifica, tal como aconteceu no decorrer da nossa intervenção, 
revelado como uma das dificuldades, o facto de não se possuir com putador ligado à 
Internet, na sala de aula.
Assume-se que a educação na Sociedade do Conhecimento é um processo que se 
realiza ao longo da vida e que se concretiza em 4 dimensões do aprender: aprender a 
conhecer; aprender a fazer; aprender a viver em comum e aprender a ser.
Para que se tom e possível esta mudança de paradigma, do ensinar para o aprender, 
a escola e os professores são cham ados a desempenhar papéis e a resolver desafios antigos 
de forma inovadora. A introdução destas mudanças na escola deve atender a que “a 
experiência tem demonstrado que a tecnologia mais avançada não tem  qualquer utilidade 
para o meio educativo, se o ensino não estiver adaptado à sua utilização” (ibidem, ibidem).
O grande desafio das escolas do futuro vão-lhes ser exigidas prever, tal como 
referem Hargreaves e Fink (2000), “aprender, entende-se um poderoso alto desempenho” 
que preparem as crianças a participar na sociedade de amanhã.
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Parece-nos pertinente que tais mudanças no Sistema Educativo proponham uma 
educação centrada no desenvolvimento de metodologias de aprendizagem capazes de 
desenvolver nos aprendentes capacidades para a resolução de problem as, a tomada de 
decisões ou a criatividade (Rios, 2001; Rios e Ruiz, 1998). Daí parecer-nos relevante, o 
facto de nesta investigação, todos os estudantes terem colaborado na construção e criação 
do produto Final, em vídeo, CD-ROM  (Anexo Vídeo), devido ao seu enorme potencial, 
onde todos interagiram com ela, como participantes activos (Fosnot, 1998; Zimmerman, 
2000). Deparamo-nos, assim, com “uma nova cultura” de aprendizagem, com o refere Pozo 
(1996), onde conhecimentos múltiplos se cruzam e se confrontam, ou seja, com a 
transversalidade e sobreposição de conteúdos (Spiro & Jehng, 1990) das várias áreas 
curriculares disciplinares e não curriculares disciplinares.
Nesta perspectiva e de acordo com todas as crianças, com o se constata nas 
respostas dadas à questão relativa à utilidade do projecto (Anexo F) verifica-se que, 
“Escrevendo (no computador) e lendo melhor posso compreender m elhor a Matemática, 
Estudo do M eio,...os tpc, a Língua Portuguesa”, ou seja, as suas “enorm es” potencialidades 
foram a interdisciplinaridade entre as várias áreas curriculares e não curriculares.
Podemos, ainda, reforçar que o “projecto foi incluído no projecto curricular de 
turm a (PCT), na área de projecto, bem como na interdisciplinaridade com as outras áreas 
curriculares disciplinares e não curriculares disciplinares” (Anexos D, H  e L), tendo sido 
também integrado no projecto educativo de escola (PEE).
As muitas potencialidades do projecto desenvolvido, durante a intervenção desta 
investigação, foram manifestadas ao longo do capítulo IV, confrontando-as com as várias 
opiniões dos alunos. De qualquer modo, a professora reforça a im portância do uso da 
metodologia aplicada, revelando: “reconheço a necessidade de planificar, escrever e rever 
o texto” provocando nos alunos uma “melhor aprendizagem” (Lopes da Silva, 1995); uma 
“vivência de novas situações de aprendizagem”; “Contacto com diferentes materiais” ou 
objectos (Bell, 1965); ”Uma nova visão e abertura nos alunos, quer a nível cognitivo, quer 
a nível pessoal” , que nos pareceu essencial, quando confrontados com novas situações e 
contextos, surgindo importância de ensinar aos alunos a “pensar e aprender por si 
m esm os”; “Promover trabalho cooperativo (Hodson & Hodson, 1998) e de entreajuda”, ou 
seja, a aprendizagem cooperativa (Jiménez, 1996); “Maior motivação e predisposição para 
as aprendizagens”; “Maior estimulação na concentração e gosto por aprender” (Anexo D).
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Poderemos, ainda salientar outras potencialidades das tecnologias: impulsionar 
novos ambientes de aprendizagem e proporcionar transferência de aprendizagens/saberes 
ao longo da vida (Miranda, 2005), promovendo, sempre, nos aprendentes a capacidade de 
reflectir, de questionar, criando as condições necessárias para a sua construção pessoal e 
social do conhecimento, como se pode verificar nesta investigação. Como sugere 
Perrenoud (2000), as potencialidades das tecnologias não só permitem uma nova prática 
pedagógica, como a exigem, tendo um papel crucial de “proporcionar uma nova dinâmica 
ao processo de construção do conhecimento” (Oliveira et al., 2001, p.9).
Estamos de acordo com Papert (1980), Duarte e outros (2002, p.39) quando 
afirmam que “a contribuição real dos meios de comunicação digitais para a educação é a 
flexibilidade que pode permitir a cada indivíduo encontrar trajectos pessoais para 
aprender” .
A inclusão das tecnologias no nosso dia-a-dia e, em especial, dos computadores 
nas práticas educativas, de forma inovadora, é uma tarefa excessivamente complexa pois 
há que ter em conta “um conjunto de processos complexos de utilização planeada, 
sistemática, adequada e “natural” nos diferentes planos” (Ramos, 1999, p. 90). Deve supor 
de igual forma, uma perspectiva indagadora, exploratória e investigadora, aberta às 
possibilidades e contribuições que as novas tecnologias possam com portar para 
complementar, de algum modo, o que se ensina e como se ensina (Escudero, 1995, citado 
por Ramos, 1999).
Pensamos que, desta forma, é possível criar condições, para um aumento da 
qualidade da aprendizagem, para uma prática mais reflexiva no desenvolvimento da 
capacidade de aprendizagem dos estudantes e, por consequência, para o desenvolvimento 
de indivíduos que desejem reflectir sobre o mundo, sobre o conhecimento e sobre si 
próprios com estas novas tecnologias de informação e comunicação (TIC).
Em term os de “continuidade” do projecto, os dados da entrevistada final referem “ 
continuei a utilizar sempre que possível o computador, bem com o a realizar produções 
escritas com problemas e respectivas soluções”; “os alunos foram sempre escrevendo 
histórias livres, autonomamente ou orientados em algumas situações, respeitando as partes 




Gostaríamos de referir que o interesse da entrevista como momento formativo tem 
sido citado por diversos autores, entre os quais Veiga Simão (2002), a propósito da sua 
investigação sobre o ensino-aprendizagem de estratégias de aprendizagem, em contexto de 
sala de aula. Concordamos com a autora quando defende que as entrevistas de investigação 
podem constituir oportunidades de reflexão sobre as práticas pedagógicas educativas 
contribuindo para a sua regulação.
Confirmamos as dificuldades sentidas, ao longo do decorrer do projecto, “em 
com preender os guias de escrita, eram diferentes”, pelas crianças. A  m elhor maneira de 
ultrapassar tais limitações foi a “ajuda da professora e dos colegas”, (Anexos G, H e L), 
dos seus pares. Mais uma vez, tal parece-nos reforçar a pertinência da realização de 
trabalho cooperativo, entre pares, na sala de aula.
As dificuldades reveladas pela professora registaram-se m ais a nível de recursos: 
“não ter acesso à Internet como gostaria, uma vez que não existe na sala de aula” “falta de 
impressora e digitalizador” (scaner) (Anexo D) na sala de aula, “o apoio de outros 
professores que estejam disponíveis para ajudar”, tal como salientou na primeira entrevista 
“a troca de experiências e de ideias com os seus pares é sempre enriquecedor, assim, como 
o uso de metodologias inovadoras” e “ falta de espaços físicos próprios para se efectuarem 
as gravações” (Anexo D).
Reflexão sobre as finalidades deste estudo
As finalidades deste estudo foram agrupadas em três “linhas orientadoras” :
•  Possibilitar uma reflexão sobre as práticas de sala de aula do professor do Io
Ciclo;
•  Reflectir sobre a aplicabilidade da abordagem do “storyline” como metodologia 
para prom over o desenvolvimento de competências tecnológicas e de escrita narrativa nas 
crianças;
•  Intervir no 3°ano do Ensino Básico ( Io Ciclo).
As duas primeiras linhas orientadoras, da finalidade a que nos propusemos nesta 
investigação, referem a necessidade de reconceptualizarmos o papel do professor em 
contexto de sala de aula. Com as mudanças nas concepções do que deve ser a educação e
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do que deve ser ensinar e aprender impõe-se uma reflexão sobre as práticas pedagógicas, 
tom ando-as motivantes e concordantes em paralelo, com as evoluções da sociedade actual.
Por conseguinte parece ser necessário definir linhas de intervenção que contemplem 
a aplicabilidade de abordagens promotoras de competências tecnológicas e de escrita 
narrativa como importantes para o sucesso académico dos alunos, bem como para a 
formação continua dos professores que os possa ajudar a percepcionar a aprendizagem 
adequada como uma mais valia para si e para os seus alunos. Essa formação contínua 
corresponde à necessidade real dos professores, os quais, por vezes, apresentam lacunas ao 
nível da sua formação base e servirá como meio de aumentar a sua motivação para as 
mudanças que emergem como necessárias nesta nova concepção de aprender ao longo da 
vida (Lopes da Silva, Veiga Simão & Sá, 2004). Já que esta aprendizagem ao longo da 
vida pressupõe que os alunos estejam dotados de “ferramentas” que lhes possibilitem essa 
aprendizagem.
Ao utilizarmos a abordagem “storyline” neste estudo, foi com a pertinência de se 
traduzir num “convite” à reflexão, à descoberta, à inovação, em busca de técnicas que 
pudessem integrar as inúmeras potencialidades que nos oferecem, actualmente, as 
tecnologias. Foi com o um “vencer” a inclusão das TIC associada à escrita narrativa, em 
educação, e, especialmente, em contexto de sala de aula. Melhor diríamos, foi um “grande” 
paralelismo entre as várias áreas curriculares disciplinares e não curriculares disciplinares 
envolvidas. No caso concreto da Língua Portuguesa aplicou-se os vários 
guias/grelhas/gráficos/quadros e questionários de escrita narrativa.
As “ajudas pedagógicas”/instrumentos (ver capítulo II e III) foram construídas e 
utilizadas pelas crianças para uma melhor compreensão da história narrativa, na 
identificação das suas partes essenciais. Alguns estudos já  realizados (Spiegel e Fitzgerald, 
1986) constataram que este treino melhorava a compreensão, bem como a produção das 
narrativas (Cudd e Roberts, 1987). Isto significa que as crianças se mostraram mais 
sensibilizadas para este tipo de actividade, formulando as perguntas orientadas para os 
elementos importantes da narrativa, quando tinham de formular as suas próprias perguntas 
sobre a história, mais concretamente sobre a “situação problema-solução”. Já em estudos 
realizados por Noite e Singer (1985), citados por Giasson (1993), se observou que a 




A intervenção no Io Ciclo do E.B., é por vezes, “esquecida” devido a factores 
desenvolvimentistas, que apontam para algumas “incapacidades” destes alunos como 
limitativas face às exigências que determinado tipo de intervenções aplicam. Parece-nos 
pertinente reflectir sobre a última linha orientadora das finalidades a que esta investigação 
se propôs e que se refere à intervenção no Io Ciclo.
A prática que tenho vindo a desenvolver no Io Ciclo, em contexto de sala de aula, 
tem sido enriquecedora e geradora de muitas interrogações. A investigação que 
desenvolvemos veio esclarecer algumas das minhas interrogações, na m edida em que 
confirmou a m inha percepção de que é possível e enriquecedor, para os alunos e 
professores intervir no Io Ciclo do E.B. não só pelos benefícios imediatos, mas, também, 
pelos “caminhos” que se abrem para a aprendizagem futura.
O percepcionar dos alunos como construtores activos (Vygotsky, 1981; Papert, 
1980; Fosnot, 1998; Zimmerman, 2000) na sua aprendizagem abre muitas áreas de 
intervenção no Io Ciclo, essencialmente, na conceptualização das práticas pedagógicas dos 
professores, ou seja, como ensinam e como podem orientar/ajudar os alunos a aprender. A 
preocupação neste ciclo de ensino não deve ser a obtenção de mudanças imediatas, mas 
antes o preparar de um “terreno” que estará “optimizado” quando for necessário 
desenvolver determinadas aprendizagens. Deve-se ensinar os estudantes a actuar em 
determinadas situações, o que poderá ser entendido com o a contextualização do ensinar a 
pensar para quê, noutras situações, os alunos consigam transferir as aprendizagens 
efectuadas (M iranda, 2005). Se os alunos nunca forem confrontados com novas situações 
será mais difícil geri-las. Essas experiências proporcionam aos alunos benefícios se eles já  
tiverem tido experiências anteriores, a este nível, com que as possam com parar e, assim, 
decidir a melhor solução, em consciência e autonomamente.
Pensamos que este tipo de projecto poderá ser aplicável em outras escolas do Io 
Ciclo, em outras salas de aula, “desde que as pessoas (docentes) estejam abertas a 
inovações” . Como desejamos que o nosso Sistema Educativo funcione com qualidade, os 
professores terão de ser progressistas, o que lhes permite possibilitando/criando ambientes 
de aprendizagem motivantes e criativos, onde todos os aprendentes sejam considerados 
«especiais» (Papert, 1997). No caso do Agrupamento de Escolas onde decorreu o estudo, 
“está sempre aberto a novas iniciativas, desde que sejam para bem das crianças e para uma
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melhoria no ensino. É sempre enriquecedor contactar com outras ideias e metodologias” 
(anexo D e L).
Limitações da investigação e linhas de investigação futura
A investigação que desenvolvemos encerra com um conjunto de limitações que 
gostaríamos de salientar, e, que possam servir de guia a futuras investigações.
Neste contexto traçamos três limitações principais, não colocando de parte 
possíveis limitações que decorram da leitura do trabalho.
A primeira limitação prende-se com o factor “tempo” de investigação. D e facto, o 
período de tempo no qual se desenrolou a investigação foi muito “curto” , ao ocupar, 
apenas, um período escolar (2o período).
A pesar dos resultados apontarem para um aumento nas evoluções das 
competências tecnológicas e de escrita narrativa e para indícios de que as crianças 
desenvolvem as suas histórias narrativas mais autonomamente e com m aior criatividade, 
mostrando-se mais propensas a este tipo de escrita, percebemos que estes dados são 
específicos destes alunos, devendo existir uma particularidade na sua generalização. 
Contudo, estes resultados conslituem uma vantagem para a intervenção desenvolvida, 
permitindo a sua valoração no contexto em que se desenrolou e perspectivam  novas 
investigações.
A segunda limitação diz respeito ao número de alunos participantes na investigação 
(19 alunos), que nos permite reflectir, neste contexto, e para que possam os ampliar 
resultados além dos da investigação deveremos ponderar relativamente, ao contexto. O 
número de alunos teria de ser mais elevado para que pudéssemos delinear conclusões 
abrangentes dos alunos do 3°ano do E.B.. Salientamos, porém, que os resultados obtidos, 
com as respostas dadas pelos alunos aos questionários, na pré-intervenção, poderão servir 
de “guião” para reajustarmos futuros questionários que se possam vir a desenvolver, para 
se avaliar o desenvolvimento de competências tecnológicas e de escrita narrativa em 
alunos praticam ente no início da escolaridade obrigatória.
A terceira limitação relaciona-se com a mudança de opinião ocorrida na professora 
envolvida no estudo. Alteração, essa, que poder-se-á disseminar na divulgação deste 




O situar a investigação no contexto educativo onde se desenvolveu é um dado que 
devemos ter sem pre presente quando tentamos replicá-la ou extrair conclusões mais 
abrangentes e globalizantes.
Os aspectos referidos permitem apenas a melhor compreensão dos resultados 
obtidos para outros contextos idênticos, ou outras realidades educativas, se os tivéssemos 
presentes. Apesar de pensarmos ser possível transferi-los, com as devidas preocupações 
para contextos educativos semelhantes ao da investigação.
A investigação coloca em evidência algumas áreas de investigação a serem 
exploradas futuramente. Salientam-se as que nos parecem mais evidentes, sem desvirtuar 
outros que possam em ergir da leitura da investigação.
A investigação no Io Ciclo não se encerra naturalmente, neste trabalho, daí 
julgarm os ser de todo o interesse para a compreensão da utilização da abordagem 
“storyline” possa ser promotora de competências tecnologias e de escrita narrativa, em 
crianças do Io Ciclo, realizarem-se estudos longitudinais que pudessem perm itir uma 
articulação transversal a todas as áreas curriculares disciplinares e não curriculares 
disciplinares, que seria a base da abordagem desenvolvida, como m etodologia de ensino 
que estivesse presente na aprendizagem que se vai desenvolver, ao longo da vida.
Alguns dos instrumentos/”ajudas pedagógicas” desenvolvidos para a investigação, 
podem ser alvo de um desenvolvimento mais aprofundado e, depois de aferidos para a 
população a que se destinam (3o ano de escolaridade, Io Ciclo), poderão servir de 
instrumentos de aplicação do professor do Io Ciclo, em contexto educacional, tal como era 
uma das intenções desta investigação. A reformulação dos instrumentos, poderá sofrer 
alguns reajustes. A utilização destes instrumentos é diferente da que o professor realiza 
diariamente, partindo dos conhecimentos prévios dos seus alunos. Assim, podem fornecer 
“pistas” aos professores, sobre os anteriores.
Para finalizar, julgam os ser importante não esquecer a necessidade de se continuar 
a investigar ao nível da promoção de competências tecnológicas e de escrita narrativa 
através da abordagem “storyline”, em crianças do Io Ciclo do E.B..
Sugerimos que este tipo de estudo possa ser ampliado a outras turmas do mesmo 
Agrupamento de escolas, onde ele se realizou; poder-se-á também, numa fase posterior, 
alargá-lo a outras escolas do concelho. E ainda, poder-se-á alargá-lo de forma aleatória, aos 
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